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第１章 はじめに 
 
 
 本研究は，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかを
明らかにすることを目的とする。具体的には，日本語学習者（以下，学習者とする）が，どの
言語項目とどの言語項目とを関連表現とみなし，なぜそれらを関連付けたのかを明らかにする
ことを手がかりに，その一端を考察する。  
本研究における関連表現とは，「類似点と相違点が認識される，複数の言語項目の組み合わ
せ，及び，複数の言語項目の組み合わせにおける個々の言語項目」とする。関連表現は産出お
よび受容ともに関わるが，本研究では産出に関わる関連表現に限定して論じる。本研究におけ
る関連表現を，話し手，あるいは，書き手によって，「類似点と相違点が認識される，複数の
言語項目の組み合わせ，及び，複数の言語項目の組み合わせにおける個々の言語項目」と定義
する。本研究における関連表現の定義は，ことばだけでなく，人がことばを産出するという営
み全体から，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかを
記述する立場を取るという点で，言語学，日本語学におけることばの記述と立場を異にするも
のである。  
なぜ，人が，ことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかを明
らかにする必要があるのか。学習者から誤用が産出されたときに，どうして学習者がその誤用
を産出したのか，その背景を考えたことのない教師はいないであろう。しかし，教師が考える
背景と，学習者の産出の背景が，必ずしも一致するとはいえないことも事実である。この事実
は，文法研究，言語学の枠組みに基づいた現行の日本語教育における関連表現よりも，学習者
が広く関連表現を捉えている可能性を示している。  
ここで，学習者 R から筆記試験で「テストがおわっ寺，ともだちとあそびます。」が産出さ
れた事例を挙げる。学習者 R は，その年の 3 月に大学に入学し，ゼロ初級から日本語を学んで
いる学習歴 7 カ月のベトナム語母語話者の学習者である。文法シラバスによる指定教材を使用
した初級日本語クラスを受講しており，筆記試験の 1 週間前に第 19 課で「たら」を学んだば
かりであった。学習者 R は，筆記試験や授業中の教科書への書き込みなどの際，ひらがな表記
を選好する傾向が強く，これまで筆記試験時に漢字を自ら産出することはほとんどなかった。
それにもかかわらず，ここで学習者 R は「おわっ寺」と自ら漢字表記を選択し，手書きで産出
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しているのである。同試験内で学習者 R が産出した漢字は当該箇所のみであった。「たら」を
学んだ第 19 課はもちろんのこと，初級日本語クラスで使用する教材の第 1 課から第 26 課ま
での全 26 課のすべてにおいて，「寺」の漢字表記も，「てら」のひらがな表記もない。したが
って，学習者 R は，学んだ「たら」を，それ以前に，あるいは，それ以降のいずれかの時点で
学んだと思われる「寺」と何らかの理由から関連付け，関連表現としていることがわかる。  
この学習者 R の「たら」と「寺」の事例のように，学習者が間違えた言語項目はすべて関連
表現である。ただし，本研究における関連表現の範囲は，学習者本人がみなすものであり，不
特定多数の学習者がみなすものの集合体ではない。本研究は，学習者個々の関連表現の学びの
支援を考えるものである。たとえば，先の事例に即していえば，学習者 R が「たら」と「寺」
を間違えて産出したからといって，学習者 R が所属するクラス全体で「たら」「なら」を教え
るときに，「寺」も加えて「たら」「なら」「寺」を関連表現として教えるべきだ，ということで
はない。学習者が自らのことばの体系を構築していくなかで，学習者 R にとっては「たら」と
「寺」が関連表現であるが，たとえば，同じクラスの学習者 S にとっては「たら」と「て」が，
学習者 T にとっては「たら」と「とき」が関連表現である。本研究は，学習者の関連表現を明
らかにすることによって，学習者はこのような言語項目をも関連表現としている，だからこの
言語項目も新たに教室で教えるべきだ，教材に取り入れるべきだ，という議論とは立場を異に
している。学習者の関連表現の学びに新たに何かの言語項目を加えようという問題ではなく，
学習者個々の関連表現をどのように支援していくかという問題に取り組むものである。  
学習者がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかは，学習
者から産出されたプロダクトだけで，すべてわかるわけではない。学習者の頭の中で構築され
ていることばの体系そのものを，学習者本人がすべて産出することは不可能である。たとえ日
本語で産出されたプロダクトであったとしても，学習者のことばの体系は，日本語だけによっ
て単一かつ別個に構築されているわけではない。学習者本人の「言語レパートリー」(欧州評議
会 2016; 65)に目を向ければ，学習者が産出したプロダクトは，学習者本人のことばの体系に
おけるごくわずかを，部分的に，切り取って示しただけに過ぎない。また，産出されたプロダ
クトからだけでは，学習者本人がそのプロダクトを，どのように学び，整理しているかまでは
わからない。わからないながらも，教師は，ある産出理由やいくつかの産出理由を想定して，
学習者の産出に寄り添った指導を目指す必要がある。先述の学習者 R の事例に即していえば，
日本語学における文法カテゴリーでは，学習者 R が産出した関連表現である「たら」と「寺」
は，空欄補充問題の置き換え候補には挙がらない。したがって，「たら」と「寺」の産出には，
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日本語学における文法カテゴリーに基づく指導だけでは不十分であることが予想される。この
ような事例の場合，文法カテゴリーを超えたいくつかの産出理由の候補を教師は頭の中で想定
しようとするであろう。その産出理由をどこに求めるかは，手がかりのないまま教師それぞれ
に任されている。しかし，手がかりのないままにもかかわらず，学習者の産出に寄り添わなけ
れば，その学習者本人の関連表現における学びにつながらない。既に，「たら」と「寺」が産出
された時点で，学習者 R は「たら」と「寺」を何らかの産出理由に基づき，学習者 R のこと
ばの体系に関連表現として位置付けている。それにもかかわらず，教師が「たら」と「寺」関
連表現とみなさない立場から指導をしたとしても，学習者本人のことばの体系が構築されてい
く過程の支援にはつながらないためである。本研究により，学習者がどうしてそのことばを産
出したのか，その産出理由がいくつかの観点から記述できることが明らかになれば，教師が全
くの手探りで学習者の産出理由を想定していくのでもなく，全くの独りよがりで学習者の産出
理由を想定していくのでもなく，学習者がことばを学び，整理し，自らのことばの体系を構築
していく過程を，支援することができる。  
また，本研究の成果がかかわる支援は，教室教授の形だけにとどまらない。本研究は，人が
ことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育学において，ことばのみを切り取り記述対
象とした視点からの狭義の文法，狭義の関連表現だけではなく，人がことばを学ぶ営みそのも
のを記述対象とした視点からの広義の文法，広義の関連表現を示すことに貢献する。そのこと
から，文法，関連表現を広く捉えた上での教科書の編集や教材作成，さらには，文法，関連表
現を広く探せるような教師を育てるべきであるという教員養成にも貢献する。  
以上から，本研究は，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築し
ていくかを明らかにする。具体的には，学習者が，どの言語項目とどの言語項目とを関連表現
とみなし，なぜそれらを関連付けたのかを明らかにする。  
本研究の主張を先取りして言うなら，それは，以下の 3 点である。第 1 に，「どの言語項目
とどの言語項目とを関連表現とみなすかは学習者によって異なる」ということである。この主
張は，学習者の関連表現は，教師が想定し，あるいは，教材が指定している組み合わせとは異
なる，個別かつ多様なものであるということである。現行の日本語教育では，教師や教材が組
み合わせ固定化された関連表現が学習者に提示されている。これに対して，本研究では，学習
者の関連表現は学習者によって異なることを検証し，明らかにする。あわせて，学習者の関連
表現は同一形態素および同一品詞に限らないということを主張する。現行の日本語教育では，
文法に特化した教材などにおいて，助詞の「と」「ば」「たら」「なら」，動詞の「あげる」「もら
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う」「くれる」のように，同一形態素および同一品詞に限られた関連表現，さらには，日本語
という一言語内に限られた関連表現が，所与の関連表現として提出されている。これに対して，
本研究では，関連表現は，同一形態素および同一品詞に限らないこと，および，日本語という
一言語内に限らず複数言語内に渡ることを検証し，明らかにする。さらに，現行の日本語教育
では，教師が固定化して出した関連表現が学習者に提示され，その教師が固定化して出した関
連表現に含まれる言語項目が空欄補充問題等で産出できればその関連表現が習得されたと見
なされてきた。これに対して，本研究では，教師が出した関連表現は，学習者が学習者自身の
関連表現として組み合わせる要因がわからないことがあるということを検証し，明らかにする。
このことから，文法研究，言語学の枠組みによる関連表現だけを，日本語教育における関連表
現として無批判に採用し，教師が固定化して関連表現を提示するだけでは不十分であることを
指摘する。以上の考察を通して，日本語教育においては，文法研究，言語学の枠組みを内包し
た日本語教育の枠組みから，学習者の関連表現を広く捉える必要があることを主張する。  
第 2 に，「学習者は，広く自由に「言語項目内」および「言語項目外」からの類似点を組み
合わせて関連付けている」ということである。現行の日本語教育では，教師が固定化して出し
た関連表現が学習者に提示されていると同時に，教師が出した類似点のみが固定化されて学習
者に提示されている。これに対して，本研究では，学習者が関連表現として言語項目と言語項
目を組み合わせる要因となる類似点は学習者によって異なることを検証し，明らかにする。ま
た，学習者が言語項目と言語項目とを組み合わせる要因となる類似点にはパターンが見られる
ことを検証し，明らかにする。第 1 の主張である「どの言語項目とどの言語項目とを関連表現
とみなすかは学習者によって異なる」を踏まえ，現行の日本語教育における関連表現と学習者
の関連表現が乖離している要因を，ことばを組み合わせる要因となる類似点の観点から指摘す
る。このことから，現行の日本語教育における関連表現に対して固定化されている類似点に関
しても，学習者が言語項目と言語項目とを組み合わせる要因となる類似点のパターンがより広
く多岐にわたることを示す。さらには，日本語だけにとどまらず複数言語にわたって広く自由
に関連付けていることを明らかにする。第 1 の主張と第 2 の主張から，現行の日本語教育にお
ける関連表現よりも，学習者の関連表現が，より自由に広範囲にわたって捉えられているとい
うことを述べる。このことから，文法研究，言語学の枠組みを，人がことばを学ぶ営み全体を
研究対象とする日本語教育学に，そのまま持ち込んでいるだけでは不十分であることを指摘
する。以上の考察を通して，日本語教育においては，文法研究，言語学の枠組みを内包した日
本語教育の枠組みから，学習者の関連表現における類似点を広く捉える必要があることを主張
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する。  
第 3 に，「学習者がどの言語項目とどの言語項目を結びつけるかを，プロダクトだけではな
くそこに至ったプロセスにも目を向けて捉える必要がある」ということである。現行の日本語
教育では，学習者の関連表現の習得に関して，学習者が産出したことばをプロダクトとして捉
え，教師が出した関連表現の観点から正用あるいは誤用とすることによって判断してきた。つ
まり，ことばの習得が「わかる」から「できる」へ進むとし (迫田 2002)，教師により固定化さ
れた関連表現および関連付けを，学習者が理解した上で運用しているという暗黙の了解を前提
として，産出された言語項目のみに着目し，正用か誤用かを判断してきた。これに対して，本
研究では，たとえ教師が出した関連表現とプロダクトとして同じ関連表現が学習者から産出さ
れたとしても，プロダクトだけからでは学習者がどのように学んでいるかというプロセスが全
て分かるわけではないことを検証し，明らかにする。具体的には，教師が出した関連表現を教
室で学んだとしても，学習者自身の関連表現としてその言語項目と言語項目がどうして結びつ
くかが分からないことがあることを検証し，明らかにする。以上の考察を通して，日本語教育
においては，学習者がどの言語項目と言語項目を関連表現としているかというプロダクトだけ
でなく，その関連表現をどのように結びつけているかというプロセスにも目を向けることが必
要であることを主張する。  
 以上の 3 点を主張する本研究の意義は，以下の 2 点である。  
第 1 に，教師が学習者の産出に寄り添った指導を目指すために，学習者がどうしてそのこと
ばを産出したのか，学習者がことばとことばを組み合わせる要因となる類似点にパターンが見
られることを明らかにする。それらの類似点から学習者の産出理由を想定していくことにより，
学習者がことばを学び，整理し，自らのことばの体系を構築していく過程を支援することに貢
献する。  
第 2 に，人がことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育学において，ことばのみを
切り取り記述対象とした視点からの狭義の文法，狭義の関連表現だけではなく，人がことばを
学ぶ営みそのものを記述対象とした視点からの広義の文法，広義の関連表現を示すことに貢献
する。そのことから，文法，関連表現を広く捉えた上での教科書の編集や教材作成，さらには，
文法，関連表現を広く探せるような教師を育てるべきであるという教員養成にも貢献する。  
 第 1 章では，本研究の背景と目的，研究方法，本論文の構成を述べる。  
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1.1 本研究の背景と目的  
 1.1 では，本研究の背景と目的を述べる。  
本研究における問題の所在は，ことばのありさまをことばを対象に記述する文法研究，言語
学の枠組みを，人がことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育学に，そのまま持ち
込んでいることにあり，文法研究，言語学の枠組みと，日本語教育学における枠組みをどのよ
うに位置付けるかにある。本研究では，関連表現を事例としてその一端を検討する。  
関連表現と関連付けに関する先行研究として，第二言語習得の観点から，「使えるというの
は対立を習得することである」 (野田 2001:103)，「対立を習得するというのは共起関係を習得
することである」 (野田 2001:104)，「対立を習得するというのは，意味の違いを習得すること
ではなく，対立するそれぞれの形が使われる条件の違いを習得すること」(野田 2001:104)と指
摘している。関連表現は野田 (2001)の「対立」が指す「それぞれの形」，関連付けは野田 (2001)
の「共起関係」が指す「対立するそれぞれの形が使われる条件」の指摘に従っている。しかし，
野田 (2001)における「対立」をはじめ，先行研究において議論されている「対立」は，格助詞
「に」・「で」のように同じ品詞の組み合わせのみが，その議論の対象として採り上げられてい
る。しかし，関連表現は同一形態素および同一品詞に限らない。本研究における関連表現は，
同一形態素および同一品詞に限定しない点において，野田 (2001)における「対立」および「共
起関係」よりも指示対象範囲が広い。また，本研究における関連表現は，目標言語である日本
語の一言語内のみに限定しない点において，野田 (2001)における「対立」および「共起関係」
よりも指示対象範囲が広い。さらに，第二言語習得研究ではことばの学びはある「最終的到達
度」を持つという言語観を前提としているのに対し，本研究ではことばの学びをプロセスと捉
えるという言語観を前提とし「最終的到達度」の議論から解放される点において，野田 (2001)
の前提となる言語観と異にしている。以上の相違点から，本研究では，関連表現，および，関
連付けという用語を新たに定義し使用する。この点に関しては，第 3 章で詳述する。  
以上の「使えるというのは対立を習得することである」(野田 2001:103)を踏まえると，こと
ばを習得するとは対立を学ぶことであり，対立よりも指示対象範囲の広い枠組みを持つ関連表
現を学ぶことである。したがって，ことばの学びの支援を目指す上で，関連表現に目を向ける
ことが重要であることが指摘できる。  
まず，日本語教育における関連表現を明らかにする必要性を述べる。現行の日本語教育では，
ある形態や機能に類似点を見出したある複数の言語表現の組み合わせが，教師が固定的に出す
関連表現として，学習者に提示されてきた。その背景として，以下の 2 点が指摘できる。  
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第 1 に，学習者個々の関連表現の学びは，学習者個々の学びに任されてきたことである。学
習者の母語を考慮しない教材や大人数でのクラス一斉授業等，不特定多数の学習者を対象とし
た教育に主眼を置いてきた。そのあまりに，あたかも不特定多数の学習者がまったく同じ一律
の関連表現の使い分けで迷っているかのような前提に立った教材や教室活動が中心となり，学
習者が何で迷っているかという学習者個々の関連表現への視点がおざなりにされてきたこと
が要因として挙げられる。第 2 に，日本語学における関連表現と，日本語教育における関連表
現が，どのような関係に位置付けられるべきかという，本来前提としてあるべき議論がなされ
ないまま，日本語学における関連表現を，無批判に，日本語教育における関連表現として取り
入れていることである。  
しかし，本研究では，上の第 1 の点・第 2 の点に関して，以下の立場をとる。第 1 に，日本
語教育における関連表現，つまり，学習者が実際に使い分けで迷っている学習者個々の関連表
現は，人によって異なり，学習者個別のものであると考える。第 2 に，日本語学における関連
表現だけを，日本語教育における関連表現として無批判に採用し，教師が固定化して関連表現
を提示するだけでは不十分であり，日本語学における関連表現と日本語教育における関連表現
の差異を認識した上で，日本語教育に活かす必要があると考える。日本語教育における関連表
現は，日本語学における関連表現と前提を異にし，文法カテゴリーおよび一言語内といった制
約から解放され，より広く捉えられるべきものであると考える。この点に関しては，第 2 章で
詳述する。  
実際にことばを発する状況では，文脈により，また個人により，頭の中に全く異なる関連表
現が現れ得ることが予想される。それにも関わらず，その多様性は教師からも学習者からも議
論されてこなかった。そのため，暗黙の了解として漠然とした仮の事実として認識されている
この関連表現の多様性は，各個人による，ことばを用いる営みを思い返したときには，至極当
然のものとして受け入れられるだろう。しかし，実際にどのような関連表現が頭の中に現れて
いるか，共時的にある一定の時点において同じ状況下で隣り合わせにいる A という人物と B
という人物が同じ関連表現を持ち得るのか，あるいは全く異なる関連表現を持ち得るのか，さ
らには，その関連表現がどのような類似点から結びつけられているのか，を可視化して証明し
た研究は見られない。  
現行の日本語教育では，教師が固定化して出した言語表現の組み合わせが関連表現として学
習者に示されている。しかし，学習者が捉えている関連表現は，果たして教師が出す言語表現
の組み合わせと同じなのであろうか。更には，現行の日本語教育では，教師が出した関連表現
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に対する，教師が固定化した類似点が学習者に示されている。しかし，学習者自身によって，
関連表現が実際にどのような類似点から結びつけられては未だ明らかになっていない。  
日本語教育において，学習者の頭の中で起こっていることを考慮せずに，学習者が一体何で
混乱し迷っているのかを考えずに指導に臨むのは，非常に大きな危険をはらんでいる。実際は，
現行の日本語教育で教師が固定化して出す組み合わせとしてカテゴライズされ，教師が想定す
る関連表現とは全く別の表現を学習者が関連表現として想起し混乱をしているところに，教師
が現行の形態・機能・文型から出発し固定化されたカテゴリーにのみ意識を向け，教師の一人
よがりとも言えるまったく見当違いの関連表現を想起して指導を行うことは，学習者に更なる
混乱を引き起こす一因ともなりかねないためである。  
したがって，日本語教育における関連表現，つまり，学習者が実際に使い分けで迷っている
学習者個々の関連表現を，明らかにする必要がある。  
さらに，現行の日本語教育における関連表現の扱われ方に関しては，以下の 3 点が指摘でき
る。  
第 1 に，教師が固定化して出した関連表現が提示されており，その関連表現に含まれる言語
表現は他の関連表現との使い分けが指導されていない。  
第 2 に，教師が固定化して出した関連表現は，教師が固定化して出した類似点によって結び
つけられていることが前提とされ指導されている。  
第 3 に，関連表現の習得が産出されたプロダクトの正誤のみによって判断されている。以上
の 3 点である。  
このような現行の日本語教育における関連表現の扱われ方の背景には，日本語学の研究にお
ける関連表現の扱われ方が考えられる。日本語学の研究では，第一義的に形態面が重視され，
第二義的に機能面を考慮し，関連表現が示されている。現行の日本語教育においても，日本語
学における関連表現を，日本語教育における関連表現として取り入れる形で日本語教育におけ
る文法教育が行われており，その関連表現の扱われ方は，日本語学と現行の日本語教育とで共
通している。しかしながら，日本語学はある言語表現をメタ言語的に解明するために，ある言
語表現と対照し，その意味・機能を考察することを目的としており，プロトタイプ的観点から
形態面および機能面において高い類似性を持つプロトタイプメンバーを言語表現として設定
している。それに対し，日本語教育は日本語の運用および正誤判断に関する内省を持っていな
い学習者を対象としている。したがって，形態面および機能面における高い類似性を持つプロ
トタイプメンバーとなる言語表現のみを関連表現とする扱われ方は，学習者の関連表現習得の
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ためには不十分である可能性があると考えられる。  
具体的には，第 1 に，日本語教育において，教師が出した関連表現が学習者に提示されると，
学習者はその関連表現に含まれる言語表現を，その関連表現の中でのみ類似性を持って結び付
け，他の関連表現としてその言語表現が含まれる場合に，その類似性を教師が固定化した類似
点の中だけでしか結び付けられなくなる恐れがある。また，形態面および機能面における高い
類似性を持つプロトタイプメンバーとなる言語表現しか関連表現として示されておらず，学習
者の関連表現に含まれる言語表現として周辺的なメンバーを想起した際に，その類似点から結
びつけられなくなる恐れがある。  
第 2 に，日本語教育において，教師が固定化して出した関連表現が，教師が固定化して出し
た類似点により結びつけられたことを前提とした上で学習者に提示されると，学習者自身がこ
とばとことばのどこに類似点を見出すかが無視された状態で，学習者はその関連表現に含まれ
る言語項目を教師が固定化して出した類似点の結びつきの中だけでしか習得できなくなる恐
れがある。また，形態面および機能面における高い類似性を持つプロトタイプメンバーとなる
言語項目しか関連表現として示されておらず，結びつける類似点も同様に限定されるため，学
習者の関連表現に含まれる言語表現として周辺的なメンバーを想起した際に，その類似点から
結び付けられなくなる恐れがある。  
第 3 に，日本語教育において，産出された言語項目の正用・誤用のみによって関連表現の習
得が判断されると，学習者がその関連表現をどの類似点から結びつけたかをも産出された言語
表現の正用・誤用と同じ正誤で判断されているという誤解を与えてしまう恐れがある。つまり，
学習者によって産出された関連表現に含まれる言語表現がたとえ正用と判断されたとしても，
その類似点による結びつきが習得されないままになってしまう恐れがある。迫田 (2001)，橋本
(2003)，金沢 (2003)などにおいて，教師が出した関連表現に対する学習者の産出から教師が出
した類似点とは異なる学習者による類似点が記述され，「教師は学習者の 1 つの技能の結果だ
けを見て，「分かっている」「分かっていない」とは判断しないように心がけることが必要であ
ろう」 (迫田 2001:41)と考察されている。本研究の主張も迫田 (2001)の考察に通じるが，迫田
(2001)をはじめとした先行研究では，学習者の関連表現が固定的であることが前提となってい
る。一方，本研究の主張は，先行研究における暗黙の前提に疑問を投じ，学習者の関連表現は
果たして固定的なのかという点から議論を始める点で，前提が異なっている。  
したがって，日本語学における関連表現だけを，日本語教育における関連表現として，全く
無批判に取り入れることは不十分である可能性があり，日本語学における関連表現と日本語教
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育における関連表現の差異を認識した上で，日本語教育に活かす必要があると考えられる。  
先述の通り，本研究における問題の所在は，文法研究，言語学の枠組みと，日本語教育学に
おける枠組みをどのように位置付けるかにある。本研究では，関連表現を事例とし，その一端
を検討する。検討するにあたり，以下の 2 つを仮説として立てた。第 1 に，日本語教育におけ
る関連表現と日本語学における関連表現には差異があるのではないか，第 2 に，学習者は日本
語学における関連表現よりも関連表現を広く自由に捉えているのではないか，以上の 2 つの仮
説に基づき具体的な研究課題を設定し検討する。  
以上の研究背景から，本研究は，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体
系を構築していくかを明らかにする。具体的には，学習者が，どの言語項目とどの言語項目と
を関連表現とみなし，なぜそれらを関連付けたのかを明らかにすることを手がかりに，その一
端を考察する。現行の日本語教育のように，1．教師が固定化して出した関連表現が学習者に
提示されるべきか，2．教師が固定化して出した類似点によって結びつけられた関連表現が学
習者に提示されるべきか，3．産出された言語項目の正誤だけから関連表現の習得が判断され
るべきか，という 3 点を明らかにすることを目的とする。この 3 点を明らかにすることによっ
て，本研究は，学習者が，どの言語項目とどの言語項目とを関連表現とみなし，なぜそれらを
関連付けたのかを明らかにする。そのために，学習者の関連表現を実証的に考察する。本研究
により，文法研究，言語学の枠組みと，日本語教育学における枠組みの位置付けを，関連表現
を事例に示すことを目指している。  
 
1.2 本研究の言語観  
1.2 では，本研究の言語観を述べる。詳細については，第 1 部の第 3 章・第 4 章にて後述す
る。  
第 3 章では，第二言語習得の観点から，「ことばを学ぶ」とは関連表現を習得することであ
るという言語観を示す。第二言語習得研究におけることばの学びがある「最終的到達度」を持
つという言語観を前提としているのに対し，本研究では「ことばの学び」をプロセスと捉える
という言語観を前提とすることを示す。日本語学と日本語教育の観点から，「ことばを学ぶ」
という営みには，一律の前提は必要ないという言語観を述べる。さらに，関連表現は一言語内
に留まらず，多言語間に渡るという言語観を述べる。関連表現を取り上げる問題意識に関わる
事例として機能語「と」を採り上げ，第 3 章における主張を具体的に裏付ける。最後に，第 4
章で複言語主義を概観し，本研究の言語観を整理する。  
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以上，1.2 では，本研究の言語観を概観した。  
 
1.3 本研究の研究方法  
1.3 では，本研究の研究方法を述べる。  
本研究は，本研究は，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築し
ていくかを明らかにするために，学習者の関連表現を事例に用い，検証し，考察する。  
まず，関連表現に関する文献を精査し，先行研究における関連表現の扱われ方とその扱われ
方の問題点を明らかにする。次に，文献研究で明らかになった問題点を解決するために，日本
語教育において関連表現がどのように指導されるべきかを検証する。具体的には，1．学習者
の関連表現の実態を明らかにすることを目的とした調査，および，2. 学習者の関連付けにお
ける類似点に焦点を当て，学習者がどのようにことばとことばを結びつけているかの実態を明
らかにすることを目的とした調査を実施し，得られたデータを量的かつ質的に分析する。そし
て，調査の結果によって，学習者における関連表現を検証し，明らかにする。  
 以上，1.3 では，本研究の研究方法を述べた。  
 
1.4 本論文の構成  
 1.4 では，本論文の構成を示す。  
本論文は，第 1 部「理論編」，第 2 部「検証編」，第 3 部「総合的考察」の 3 部で構成され
る。第 1 部「理論編」では，本研究の理論的な枠組みを提示する。第 2 章では，日本語教育に
おける関連表現の取扱いを具体的に示す。第 3 章では，関連表現を支えるものを示す。第 1 に
「習得」に関する先行研究を概観し，第二言語習得研究における文法習得の扱われ方を示し，
本研究の立場を述べる。第 2 に「対立」に関わる先行研究を概観し，日本語学における「対立」
と日本語教育における「対立」の扱われ方を示し，本研究で扱う「関連表現」を位置づける。
第 3 に「プロトタイプ」に関わる先行研究を概観し，日本語学における「プロトタイプ」と日
本語教育における「プロトタイプ」の扱われ方を示し，本研究で扱う「関連表現」を位置づけ
る。関連表現を採り上げる問題意識に関わる事例として，「機能語」に関わる先行研究，およ
び，機能語「と」に関する先行研究を概観する。日本語学における「と」と日本語教育におけ
る「と」の扱われ方を示し，本研究における立場を述べる。第 4 章では，複言語主義に立った
関連表現の可能性を示し，本研究における言語観を述べる。  
第 2 部「検証編」では，本研究で実施した調査とその結果を述べる。第 5 章では，先行研究
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における調査方法の問題点を示し，その問題点を解決するために第 2 部で用いる検証方法およ
び調査概要を述べる。第 6 章・第 7 章・第 8 章では，調査結果および考察を述べる。第 6 章で
は，共時的に見た学習者の関連表現を検討し，学習者の関連表現が固定的かどうかを明らかに
する。第 7 章では，学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現を検討し，学習者の関連表
現と日本語教育教材の関連表現が対応しているかを明らかにする。第 8 章では，学習者がこと
ばとことばに見出す類似点と日本語教育教材が出す類似点を検討し，学習者が出す類似点の類
型と日本語教育教材が出す類似点の類型が対応しているかどうかを明らかにする。第９章では，
日本語教育における関連表現に関する結論を述べる。  
第 3 部「総合的考察」では，本研究の結論を述べる。第 10 章では，第 9 章の日本語教育に
おける関連表現に関する結論を踏まえ，他領域との関わりを述べ，言語教育と「複言語・複文
化主義」に，本研究の成果が貢献できることを示す。最後に，本研究の意義と今後の課題を示
す。  
 以上，1.4 では，本論文の構成を示した。  
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第１部 「理論編」 
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第２章 これまでの日本語教育における関連表現  
 
 
 第 2 章では，既存の日本語教育における関連表現の実態を見ていく。 2.1 では教科書におけ
る関連表現を，2.2 では教師用指導書における関連表現を，2.3 では文法に特化した教材にお
ける関連表現を，2.4 では教師養成における関連表現を，それぞれ示し，2.5 で考察する。最後
に，2.6 では，第 2 章のまとめを示す。  
 
2.1 教科書における関連表現の扱い  
 2.1 では，教科書で，関連表現がどのように扱われているかを具体的に見ていく。  
 
2.1.1『新日本語の基礎Ⅰ』  
『新日本語の基礎Ⅰ』における第 10 課練習 A では，範列的関係にある名詞を縦に並べて示
す形で，ドリル練習を促している。この練習 A における関連表現としてとり上げられているの
は，具体的に，1 の「ラオさん／せんせい／けんきゅうせい／だれ」であり，2 の「かばん／
とけい／テレビ／なに」であり，3 の「まえ／となり／ひだり」であり，4 の「じむしょ／に
わ／エレベーターの まえ／どこ」であり，5 の「あそこ／えきの ちかく／ぎんこうの と
なり／どこ」である。  
 
(1) 第 10 課    
   練習 A 
   １．教室に ラオさん    が います。  
         せんせい  
         けんしゅうせい  
         だれ      …………か。  
    2．あそこに かばん  が あります。  
          とけい  
          テレビ  
          なに   …………か。  
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    3．スーパーの まえ  に レストランが あります。  
            となり  
            ひだり  
    4．田中さんは じむしょ        に います。  
            にわ  
            エレベーターの まえ  
            どこ          ……………か。  
    5．本屋は あそこ        に あります。  
          えきの ちかく  
          ぎんこうの となり  
          どこ         ……………か。  
『新日本語の基礎Ⅰ 本冊 漢字かなまじり版』p.80[イラスト省略 ] 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。１から 5 まですべて後続する格助詞に前接することが共通して示されており，関連表現と
して縦に並べられているものはその格助詞の前に来ることができるものであることがわかる。
第 2 に，形態面である。先に示した統語面で述べた通り格助詞に前接するものであることか
ら，1 から 5 まですべて名詞および名詞句が縦に並べられていることがわかる。第 3 に，意味
面である。1 は「ラオさん／せんせい／けんきゅうせい／だれ」であり，たとえば「ラオさん
／猫／鳥／魚」でないことから，人という意味的側面を持つものが縦に並べられていることが
わかる。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関
連表現が，縦にならべられており，関連表現として提示されていることがわかる。  
 
2.1.2『文化初級日本語Ⅰ』  
『文化初級日本語Ⅰ』における第 7 課の練習 d では，例の下線部にあたる言語項目と範列的
関係にある言語項目を選択肢として示す形で，代入練習を促している。この練習における関連
表現としてとり上げられているのは，具体的に，「財布／傘／ハンドバッグ」「落としました／
忘れました／落としました」「赤くて小さい／黒くて折りたたみの／白くて四角い」である。  
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(2) d.例のように言いましょう。  
    例）A：あのう，財布を落としました。  
      B：どんな財布ですか。  
      A：赤くて小さい財布です。  
      [中略 ] 
      １．傘／忘れる／黒い・折りたたみ  
      ２．財布／落とす／丸い・大きい  
      ３．ハンドバッグ／忘れる／白い・四角い  
『文化初級日本語Ⅰ』pp.56-57[イラスト省略 ] 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。「財布／傘／ハンドバッグ」は「を」に前接し，「落としました／忘れました／落としまし
た」は「を」に後接し，「赤くて小さい／黒くて折りたたみの／白くて四角い」は「財布」に前
接続することがそれぞれ共通して示されていることがわかる。第 2 に，形態面である。先に示
した統語面で述べた通り，「財布／傘／ハンドバッグ」はすべて名詞，「落としました／忘れま
した／落としました」はすべて動詞，「赤くて小さい／黒くて折りたたみの／白くて四角い」
は「折りたたみの」のみ名詞であるが，その他すべては形容詞が共通している。第 3 に，意味
面である。たとえば，「落としました／忘れました／落としました」は，「紛失する」という意
味的に類似点を持つものが選択肢として並べて示されていることがわかる。以上，統語論的，
形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，選択肢として並
べて示されており，関連表現として提示されていることがわかる。  
 
2.1.3『げんきⅠ』  
『げんきⅠ』における第 7 課のⅢでは，例の下線部にあたる言語項目と範列的関係にある言
語項目を示している。この練習における関連表現としてとり上げられているのは，具体的に，
「山田さん／吉川さん」「太っていますか／T シャツを着ていますか／何を着ていますか／ジ
ーンズをはいていますか／めがねをかけていますか／かさを持っていますか／背が高いです
か／背が低いですか／髪が長いですか／目が小さいですか」「はい／いいえ」である。  
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(3)Ⅲ 山田さんはやせています  
  A. Look at the picture and answer the questions. 
       Example: Q：山田さんはやせていますか。  
                A：はい，山田さんはやせています。  
    １．山田さんは太っていますか。  
    ２．山田さんは T シャツを着ていますか。  
    ３．吉川さんは何を着ていますか。  
    ４．山田さんはジーンズをはいていますか。  
    ５．吉川さんはめがねをかけていますか。  
    ６．吉川さんはかさを持っていますか。  
    ７．山田さんは背が高いですか。  
    ８．吉川さんは背が低いですか。  
    ９．山田さんは髪が長いですか。  
    10．吉川さんは目が小さいですか。              
『げんきⅠ』p.144[イラスト省略 ] 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。「山田さん／吉川さん」は「は」に前接し，「太っていますか／T シャツを着ていますか／
何を着ていますか／ジーンズをはいていますか／めがねをかけていますか／かさを持ってい
ますか／背が高いですか／背が低いですか／髪が長いですか／目が小さいですか」は「は」に
後接する。「はい／いいえ」は文頭に来ることがそれぞれ共通して示されていることがわかる。
第 2 に，形態面である。先に示した統語面で述べた通り，「山田さん／吉川さん」はすべて名
詞，「太っていますか／T シャツを着ていますか／何を着ていますか／ジーンズをはいていま
すか／めがねをかけていますか／かさを持っていますか」はすべて動詞を含み，「背が高いで
すか／背が低いですか／髪が長いですか／目が小さいですか」はすべて形容詞を含むため，用
言であることが共通している。第 3 に，意味面である。たとえば，「太っていますか／T シャ
ツを着ていますか／何を着ていますか／ジーンズをはいていますか／めがねをかけています
か／かさを持っていますか／背が高いですか／背が低いですか／髪が長いですか／目が小さ
いですか」は，「人の属性を示す」という意味的に類似点を持つものが選択肢として並べて示
されていることがわかる。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して
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関連付けられた関連表現が，選択肢として並べて示されており，関連表現として提示されてい
ることがわかる。  
 
2.1.4『日本語中級 J301―基礎から中級へ― 韓国版』  
『日本語中級 J301―基礎から中級へ― 韓国版』における練習「ことばのネットワーク」
では，設問の下線部にあたる動詞と範列的関係にある動詞を選択肢として示す形で，代入練習
を促している。この練習における関連表現としてとり上げられているのは，具体的に，例の「撮
る／撮影する」であり，1 の「する／行なう」であり，2 の「終わる／済む」であり，3 の「帰
る／帰宅する」であり，4 の「応じる／こたえる」である。  
 
(4)ことばのネットワーク  
   練習  
      1     のことばとだいたい同じ意味のことばを (a)～ (e)から選びましょう。  
        例：記念写真を撮るので，みなさん集まってください。 ［ (d)撮影する］  
    1) あしたする試験は，漢字の試験です。  
    2) この仕事は 3 日で終わると思います。  
    3) 家へ帰るのはいつも遅いです。  
    4) みなさんの希望に応じることはできません。  
 
     (a)済む  (b)帰宅する (c)こたえる (d)撮影する (e)行なう  
 
                 『日本語中級 J301―基礎から中級へ― 韓国版』p.21 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。１から 5 まですべて後続する語に前接することが可能な動詞ル形が共通して示されている
ことがわかる。第 2 に，形態面である。先に示した統語面で述べた通り，1 から 5 まですべて
動詞のル形が共通して選択肢として並べて示されていることがわかる。また，2 の「終わる／
済む」を除くすべての設問で，例の「撮る／撮影する」，3 の「帰る／帰宅する」，4 の「応じ
る／こたえる」のように，同一漢字を共通して有するものが選択肢として並べて示されている
ことがわかる。第 3 に，意味面である。3 は「終わる／済む」であり，たとえば「終わる／諦
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める」でないことから，意味的に類似点を持つものが選択肢として並べて示されていることが
わかる。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関
連表現が，選択肢として並べて示されており，関連表現として提示されていることがわかる。 
 
2.2 教師用指導書における関連表現の扱い  
 2.2 では，教師用指導書で，関連表現がどのように扱われているかを具体的に見ていく。  
 
2.2.1『みんなの日本語初級Ⅰ教え方の手引き』  
『みんなの日本語初級Ⅰ 教え方の手引き』で示されている「展開」では，範列的関係にあ
る副詞を「よく／だいたい／少し／全然」として教師に明示している。  
 
(5)展開 よく／だいたい／少し／全然  
   例   T：英語，タイ語，スペイン語，中国語などの新聞あるいは雑誌を準備  
しておく。S にそれらを見せてわかるかどうかを質問する。S1 に  
         S1 さんは英語がわかりますか。  
       S1：はい，とてもわかります。  
       T：はい，よくわかります。  
         同様に，中国語が母国語でない S2 に  
         S2 さんは中国語がわかりますか。  
       S2：いいえ，わかりません。  
       T：いいえ，全然わかりません。  
『みんなの日本語初級Ⅰ 教え方の手引き』p.114 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面で
ある。「よく／だいたい／少し／全然」すべて「はい，／いいえ，」という応答表現に後続し，
「わかります／わかりません」に前接することが共通して示されていることがわかる。第 2 に，
形態面であり，すべて副詞であることがわかる。第 3 に，意味面である。「よく／だいたい／
少し／全然」であり，たとえば「よく／ゆっくり／もう／すぐ」でないことから，程度を示す
という意味的側面を持つものが並べて示されていることがわかる。以上，統語論的，形態論的，
意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されて
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いることがわかる。  
 
2.2.2『日本語初歩 改訂 文法説明』  
『日本語初歩 改訂 文法説明』で示されている第二十課では，範列的関係にある「この／
あの」「ワインは／ケーキは／映画は／あしたも」「おいしそうです／まずそうです／おもしろ
そうです／さむそうです」を関連表現として教師に明示している。  
 
(6)「A そうです」  
   形容詞の語幹に「そうです」をつけると「～のように見える，～のように感じられる」
という意味になる。  
 例 この ワインは おいしそうです。  
      This wine looks delicious. 
   この ケーキは まずそうです。  
      This cake looks unsavory. 
   あの 映画は おもしろそうです。  
      That movie looks to be interesting.  
   あしたも さむそうです。  
      It seems to be cold tomorrow, too. 
『日本語初歩 改訂 文法説明』p.126 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。たとえば，「おいしそうです／まずそうです／おもしろそうです／さむそうです」はすべ
て「は」に後接し，文末に来ることが共通して示されていることがわかる。第 2 に，形態面で
ある。先に示した統語面で述べた通り「形容詞の語幹に「そうです」」が共通していることが
わかる。第 3 に，意味面である。「「～のように見える，～のように感じられる」という意味に
なる」と示されているように，共通した意味的側面を持つことがわかる。以上，統語論的，形
態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が提示されていること
がわかる。  
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2.2.3『Japanese for Busy People Ⅰ 教師用指導書』  
『Japanese for Busy People Ⅰ 教師用指導書』の第 28 課では，範列的関係にある「した
いです／行きたいです／買いたいです」「何を／新しい机を／どんな机を／日本の机を」を関
連表現として教師に明示している。  
 
(7)第 28 課 好みを述べる  
  会話練習  
  教 師：週末に何をしたいですか。  
  学習者：デパートに行きたいです。  
  教 師：デパートで何を買いたいですか。  
  学習者：新しい机を買いたいです。  
  教 師：どんな机を買いたいですか。  
  学習者：日本の机を買いたいです。  
   [後略 ] 
『Japanese for Busy People Ⅰ 教師用指導書』p.147 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。たとえば，「したいです／行きたいです／買いたいです」はすべて動詞を伴い文末に来る
ことが共通して示されていることがわかる。第 2 に，形態面である。先に示した統語面で述べ
た通り，共通して，動詞と助動詞を伴っていることがわかる。第 3 に，意味面である。「好み
を述べる」という意味的側面を持つものが示されていることがわかる。以上，統語論的，形態
論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，縦に並んでおり，関
連表現として提示されていることがわかる。  
 
2.2.4『聞いて覚える話し方 日本語生中継・初中級編 1』  
 『聞いて覚える話し方 日本語生中継 教室活動のヒント＆タスク』における第 1 課では，
「貸し借りに関わる語彙・表現」として，範列的関係にある表現を縦に示している。この「貸
し借りに関わる語彙・表現」で関連表現としてとり上げられているのは，具体的に，「んだけ
ど／んですけど」であり，「てもいい／てもいいですか／てもよろしいでしょうか」であり，
「いい／いいですか／よろしいでしょうか」であり，「もらいたいんだけど／もらいたいんで
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すけど／いただきたいんですけど」であり，「くれる／くれない／もらえる／もらえない／く
ださいますか／くださいませんか／いただけますか／いただけませんか」である。  
 
(8)貸し借りに関わる語彙・表現  
   以下に挙げるのは，初級で学習済みだと考えられる語彙・表現です。  
   「借りたい」を使った表現               
     ・CD を借りたい んだけど。 (C)          C：カジュアルな表現  
              んですけど。 (F)         F：フォーマルな表現  
     ・CD をお借りしたいんですけど。 (F)  
   「借りてもいい」を使った表現  
     ・CD を借り てもいい？ (C) 
            てもいいですか。 (F)  
            てもよろしいでしょうか。 (F)  
     ・CD をお借りしてもいいですか。 (F)  
   「貸してもらってもいい」を使った表現  
     ・CD を貸してもらっても いい？ (C) 
                  いいですか。 (F)  
                  よろしいでしょうか。 (F)  
   「貸してもらいたい／いただきたい」を使った表現  
     ・CD を貸して もらいたい んだけど。 (C) 
                   んですけど。 (F)  
             いただきたいんですけど。 (F)  
   「貸してくれる／もらえる／くださる／いただける」を使った表現  
     ・CD を貸して くれる？／くれない？ (C) 
             もらえる？／もらえない？ (C) 
             くださいますか。／くださいませんか。 (F)  
             いただけますか。／いただけませんか。 (F)  
          『聞いて覚える話し方 日本語生中継』pp.5-6[イラスト省略 ] 
 
 これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
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る。すべて前接する授受の表現の補助動詞を伴い文末に来ることが共通して示されていること
がわかる。第 2 に，形態面である。先に示した統語面で述べた通り授受の動詞を前に持つ補助
動詞および補助動詞を含む複合助動詞が縦に並んでいることがわかる。第 3 に，意味面であ
る。「てもいい／てもいいですか／てもよろしいでしょうか」であり，たとえば「てもいい／
てはいけない／てください」でないことから，許可求めという意味的側面を持つものが縦に並
んでいることがわかる。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関
連付けられた関連表現が，縦に並んでおり，関連表現として提示されていることがわかる。  
 
2.2.5『日本語中級 J301―基礎から中級へ― 教師用マニュアル』  
『日本語中級 J301―基礎から中級へ― 教師用マニュアル』で示されている「文法ノート」
では，範列的関係にある「うち／なか」「うち／あいだに／まに」として教師に明示している。  
 
(9)文法ノート  
   3 ～のうち  
    本文の例「おおぜいいたカメラマンのうちの一人が……」のように，人数や物の数量
の範囲を表わす「うち」は，「なか」に置き換えられます。したがって，次の例も「な
か」に置き換えられます。  
       兄弟 4 人のうちで，だれが一番背が高いですか。  
    しかし，「ある限度を超えない一定の時間内」を表わす次のような「うち」の用法は，
「なか」に置き換えられません。  
       若いうちに，一生懸命勉強したほうがいい。  
       暗くならないうちに，山を下りた。  
    ここでは，「ある限度を超えない一定の時間内」を表わす「うち」については，取り
立てて説明する必要はありませんが，もし，質問などがあって，あえて取り上げざる
をえない場合には，「～あいだに」「～まに」との違いについても調べておいたほうが
いいでしょう。  
    →浅野百合子 (1975)「『うちに』『あいだに』『まに』をめぐって」『日本語教育 27 号』  
             『日本語中級 J301―基礎から中級へ― 教師用マニュアル』p.31 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
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る。「「おおぜいいたカメラマンのうちの一人が……」のように，人数や物の数量の範囲を表わ
す「うち」は，「なか」に置き換えられます」と明示されているように，統語的に「置き換えら
れる」ことがわかる。第 2 に，形態面である。「カメラマンの」に後続し「の一人が」に前節
することから，「うち／なか」ともに名詞であることがわかる。第 3 に，意味面である。「人数
や物の数量の範囲を表わす」という意味的側面を持つものが示されている。以上，統語論的，
形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として
提示されていることがわかる。  
 
2.3 文法に特化した教材における関連表現の扱い  
 2.3 では，文法に特化した教材で，関連表現がどのように扱われているかを具体的に見てい
く。  
 
2.3.1『新版日本語教育事典』  
『新版日本語教育事典』で示されている「逆接・前置き」の記述では，範列的関係にある「が
／けれど」を関連表現として示している。  
 
(10)・ガ・ケレド―逆接・前置き  
   接続助詞のガやケレド（ケド，ケレドモ）は，確定的な事実である前件に何らかの意
味で対立するものとして後件を結びつける。ケド（モ），ケレド（モ）は話しことば
的で，そのうち，ケドはくだけた表現，ケレド（モ）はていねいな表現である。  
  (1)あの店は，少し高いがとてもおいしい。  
  (2)時間はあるけ（れ）ど，お金がない。  
  (3)転んだが，けがはしなかった。  
  (4)先生に聞いたけ（れ）ど，わからなかった。  
  (1)(2)のように後件が内容的に前件と対比的な事柄を表す場合もあれば，(3)(4)のように
前件から予想されない帰結を後件が表す場合もある。いずれの場合も，後件には前件の
含意を否定する内容が来る。その意味では逆接である。 [後略 ] 
『新版日本語教育事典』p.173 
 
この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面および形
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態面である。「接続助詞のガやケレド（ケド，ケレドモ）は，確定的な事実である前件に何ら
かの意味で対立するものとして後件を結びつける」と示されているように，統語的に「置き換
え可能」なことがわかる。第 2 に，意味面である。「逆接・前置き」という共通した意味的側
面を持つものであることが示されている。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，類
似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されていることがわかる。  
 
2.3.2『教師と学習者のための日本語文型辞典』  
 『教師と学習者のための日本語文型辞典』で示されている「ところに」の記述では，範列的
関係にある「ところに／ところへ」を関連表現として示している。  
 
(11)【ところに】  
    [V-ている／V-た ところに ] 
   (1)出掛けようとしたところに電話がかかってきた。  
   (2)ようやく実行する方向に意見がまとまったところへ思わぬ邪魔が入った。  
   (3)財布をなくして困っているところに偶然知り合いが通りかかり，無事家までたどり
着くことができた。  
   「…ところに／ところへ」で，「…している／したときに」の意味。  
   ある段階における状況を変化・変更させるような出来事が起こることを表す場合に用い
る。たいていは， (1)(2)のようにものごとの進行を妨害・邪魔するような出来事のほう
が多いが， (3)のように現状をよい方向に変えるような場合もある。  
『教師と学習者のための日本語文型辞典』p.334 
 
この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面である。
「…ところに／ところへ」と示されているように，統語的に「置き換え可能」なことがわかる。
第 2 に，形態面である。「ところに／ところへ」ともに複合助詞であることがわかる。第 3 に，
意味面である。「「…ところに／ところへ」で，「…している／したときに」の意味」と共通した
意味的側面を持つものであることが示されている。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面
から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されていることがわ
かる。  
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2.3.3『日本語誤用辞典』  
『日本語誤用辞典』で示されている「自動詞」の項目では，関連項目として「他動詞」を挙
げている。  
 
(12)自動詞  
指導のポイント  
・「人が何かをする」という文では他動詞を，「ものがこうなる／こうなった」という文
では自動詞を使う。発話者の意図が「（人が何かを）する」ことを言いたいのか，「（も
のがそのように）なる／なった」ことを言いたいのかという文のあり方にかかわる。 
・学習者は動詞の自他の概念はわかっているが，実際に使う時に混同してしまうことが
多い。他動詞・自動詞が正しく出てくるためには，対（ペア）で教えるのではなく（自
他のペアはよく似ていて混同しやすい），状況・場面，会話の中で個々に文単位で覚
える練習をしたほうがよい。例えば，「電球が切れた」「水が出ない」「エアコンがつ
かない」「トイレが流れない」など生活上のトラブルを申し出る練習から入るのも一
つの方法である。 [後略 ] 
『日本語誤用辞典』pp.212-213 
 
この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面および形
態面である。「他動詞・自動詞が正しく出てくるためには，対（ペア）で教えるのではなく（自
他のペアはよく似ていて混同しやすい）」と示されているように，自動詞と他動詞がともに動
詞であり対になるということが示され，統語的および形態的に「置き換え可能」なことがわか
る。第 2 に，「自動詞／他動詞」が意義的特徴を共有することが前提となっている (奥津 1967) 
ことから，意味面においても類似点を持つことがわかる。以上，統語論的，形態論的，意味論
的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されているこ
とがわかる。  
 
2.3.4『中級日本語文法と教え方のポイント』  
 『中級日本語文法と教え方のポイント』で示されている 32 課では，範列的関係にある「～
うえで／～際（に）／～に際して」を関連表現として示している。  
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(13)・基本的な意味用法  
   「～うえで・～際（に）・～に際して」は「～のときに」「～場合」という意味ですが，
それぞれ意味用法に特徴があります。  
   １．うえで  
    動詞の辞書形，または名詞に付いて，「～する場合に」「～するにあたって」「～する
過程で」の意味を表します。後件（主節）では，その場合や過程における注意点・問題
点などについて述べることが多いです。  
    (1)時間を守るということは，仕事をするうえで最低限のマナーである。  
    (2)時間を守るということは，仕事のうえで最低限のマナーである。  
    [中略 ] 
   ２．～際に  
    動詞の辞書形やタ形，名詞などに付いて，「～ときに」「～する場合に」の意味になり
ます。「～とき」より改まった，かたい言い方で，ある特別の事態に出会って，それに
うまく対処する（下線部分は森田 (1989)より）という意味合いを含みます。  
    (3)そのことは大木さんと直接会った際に，伝えておきます。  
   ３．～に際して  
    ２の「～際（に）」と同じく「～ときに」の意味を表します。「～際（に）」と似ていま
すが，「ある特別の事態に臨んで，それにあたって」という意味合いを持ちます。改ま
った挨拶や挨拶文などに，「前置き」としてよく使われるという特徴があります。  
    (4)出発に際して，一言ご挨拶申し上げます。  
    [中略 ] 
   ・いつ使われるか  
    １．会話の中で  
    「～うえで」「～際（に）」「～に際して」は共通した意味合いを持ちますが，「～うえ
で」が現れると，次に注意点・問題点についての話が出てくるということが予測され
ます。  
    (5)A：国際学会に論文を出すことにしました。  
     B：それはいい。  
     A：先生，論文を書く {うえで／際に／際して }，どのようなことに注意したらいい
でしょうか。  
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     B：まず，今までにどこまで研究されているかをしっかりつかむことだね。 [後略 ] 
『中級日本語文法と教え方のポイント』pp.276-277 
 
この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面である。
「先生，論文を書く {うえで／際に／際して }，どのようなことに注意したらいいでしょうか。」
と示されているように，「うえで／際に／際して」以外の語句がすべて共通しており，統語的
に「置き換え可能」なことがわかる。第 2 に，形態面である。「うえで／際に／際して」とも
に複合接続詞であることがわかる。第 3 に，意味面である。「「～うえで」「～際（に）」「～に
際して」は共通した意味合いを持ちます」と共通した意味的側面を持つものであることが示さ
れている。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた
関連表現が，関連表現として提示されていることがわかる。  
 
2.3.5『中上級を教える人のための日本語文法ハンドブック』  
『中上級を教える人のための日本語文法ハンドブック』で示されている「§16.比較の表現」
では，範列的関係にある「より／と比べて／にもまして／以上に」を関連表現として示してい
る。  
 
(14)§16．比較の表現  
  ・二つの事物を比べる比較表現には，細かく分けると次の 3 種類があります。  
   ①A と B を単純に比べて A のほうが P である場合  
   ②A も B も P であるがその 2 者を比べたら A のほうがより P である場合  
   ③A も B も十分 P ではないがその 2 者を比べたら A のほうがやや P である場合  
 ・「より」は①②の二つの場合に使えますが，「に／と比べて」はもっぱら①の場合に，
「にもまして」「以上に」はもっぱら②の場合に用いられます。  
  (10)姉は食の細い兄 {〇より／〇と比べて／×にもまして／×以上に }よく食べる。(①の
場合 ) 
  (11)姉は食いしん坊だ。だが，兄は姉 {〇より／×と比べて／〇にもまして／〇以上に }
よく食べる。 (②の場合 ) 
『中上級を教える人のための日本語文法ハンドブック』pp.199-200 
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この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面である。
「 (11)姉は食いしん坊だ。だが，兄は姉 {〇より／×と比べて／〇にもまして／〇以上に }よく
食べる。」と示されているように，「より／にもまして／以上に」以外の語句がすべて共通して
おり，統語的に「置き換え可能」なことがわかる。第 2 に，形態面である。「より／と比べて
／にもまして／以上に」ともに複合助詞であることがわかる。第 3 に，意味面である。「比較」
という意味的側面を持つものが示されている。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，
類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されていることがわかる。 
 
2.3.6『日本語類義表現使い分け辞典』  
『日本語類義表現使い分け辞典』で示されている「第 5 章 逆接条件」では，「5.1．逆接条
件／逆接確定条件」として，範列的関係にある「が／けど」を関連表現として示している。  
 
(15)～が・～けど  
  A が B：AB の対立と前触れやためらい。主に〈ソト〉〈ヨソ〉に対して。  
  A けど B：上と同じ。ただ使われるのは，主に〈ウチ〉〈ソト〉に対して。  
[中略 ] 
[例１ ]来週の会議，私は出張で出られませんが，ほかの方は大丈夫です。  
次のように，置き換え可能。  
→来週の会議，私は出張で出られませんけど，ほかの方は大丈夫です。  
   [後略 ] 
『日本語類義表現使い分け辞典』p.508 
 
この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面である。
「来週の会議，私は出張で出られませんが，ほかの方は大丈夫です。」「来週の会議，私は出張
で出られませんけど，ほかの方は大丈夫です。」が「置き換え可能」と示されているように，
「が／けど」以外の語句がすべて共通しており，統語的に「置き換え可能」なことがわかる。
第 2 に，形態面である。「が／けど」ともに助詞であることがわかる。第 3 に，意味面である。
「逆接条件」という意味的側面を持つものが示されている。以上，統語論的，形態論的，意味
論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されている
ことがわかる。  
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2.3.7『短期集中 初級日本語総まとめ ポイント 30』  
『短期集中 初級日本語総まとめ ポイント 30』で示されている「第 2 課 はとが ポイ
ント 1 大切な情報」では，範列的関係にある「は／が」を関連表現として示している。  
 
(16)第 2 課 はとが [イラスト省略 ] 
   ポイント 1 大切な情報  
   (1)伝えたい情報の前→「は」  
    伝えたい情報の後→「が」  
      田中社長は 3 時に来ます。  
      田中社長が 3 時に来ます。  
                 『短期集中 初級日本語総まとめ ポイント 30』p.10 
 
この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面である。
「田中社長は 3 時に来ます。／田中社長が 3 時に来ます。」のように，「は／が」以外の語句が
すべて共通しており，統語的に「置き換えられる」ことがわかる。第 2 に，形態面である。「は
／が」ともに助詞であることがわかる。第 3 に，意味面である。「「3 時に来る」動作主を示す」
という意味的側面を持つものが示されている。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，
類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されていることがわかる。 
 
2.3.8『どんな時どう使う 日本語表現文型辞典』  
『どんな時どう使う 日本語表現文型辞典』では，範列的関係にある「にしろ～にしろ／
～でも～でも／にしても～にしても／にせよ～にせよ」が関連表現として示されている。  
 
(17)にしろ～にしろ【～でも～でも】  
     ①野球にしろサッカーにしろ，スポーツにけがはつきものです。 
     ②私鉄にしろ JR にしろ，車内の冷暖房の省エネ化がなかなか進まない。 
     ③泳ぐにしろ走るにしろ，体を動かすときは準備運動が必要だ。 
     ④旅行に行くにしろ行かないにしろ，決めたらすぐ知らせてください。  
        V る／N ＋にしろ＋V る／N ＋にしろ  
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      1)「～でも～でも」と例をいくつかあげて「その全部に当てはまる」と言いたい
ときに使う。2)④のように，対立的なものを並べて「そのどちらの場合でも」と
いう意味で使うこともある。3)「にしても～にしても・にせよ～にせよ」と用法
は同じ。  
                   『どんな時どう使う 日本語表現文型辞典』p.303 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。「用法は同じ」と明示されているように，例文中の「にしろ～にしろ」と「～でも～でも／
にしても～にしても／にせよ～にせよ」が，統語的に「置き換えられる」ことがわかる。第 2
に，形態面である。たとえば①「野球にしろサッカーにしろ」の場合，「野球」「サッカー」に
後続することから，「～でも～でも／にしても～にしても／にせよ～にせよ」ともに複合助詞
であることがわかる。第 3 に，意味面である。「例をいくつかあげて「その全部に当てはまる」
と言いたいときに使う」「対立的なものを並べて「そのどちらの場合でも」という意味で使う
こともある」と明示されているとおり，類似する意味的側面を持つものが示されている。以上，
統語論的，形態論的，意味論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連
表現として提示されていることがわかる。  
 
2.3.9『どんな時どう使う日本語表現文型 500 中・上級』  
『どんな時どう使う 日本語表現文型 500 中・上級』では，範列的関係にある「～ところを
／～のに／～だったのに」が関連表現として示されている。  
 
(18) 12 ～ところを【～のに／～だったのに】  
    「～という状況なのに～した」と言いたい時。  
    ①「お忙しいところをご出席くださり，ありがとうございました。」  
    ②あの人は疲れているところを，わたしのためにいろいろ調べてくれた。  
    ③黙っていてもいいところを彼は「ぼくがやりました」と自分から正直に言った。  
    ④お世話になった方が病気と聞き，すぐにお見舞いに行くべきところを，外国にいた
ためお見舞いにも行けなかった。  
    →話す人の感謝や後悔などの感情のこもった言い方が多い。あいさつの時の慣用表現
が多い。  
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    他例 お疲れのところを，ご多忙のところを，おやすみのところを  
    接続 連体修飾型＋ところを  
   『どんな時どう使う 日本語表現文型 500 中・上級』p.134 
 
これらの関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面であ
る。「連体修飾型＋ところを」と明示されているように，例文中の「～ところを」と「～のに／
～だったのに」が，統語的に連体修飾型に後接し，「置き換えられる」ことがわかる。第 2 に，
形態面である。たとえば①「お忙しいところをご出席くださり，ありがとうございました。」
の場合，「～ところを／～のに／～だったのに」ともに複合助詞であることがわかる。第 3 に，
意味面である。「「～という状況なのに～した」と言いたい時」と明示されているとおり，類似
する意味的側面を持つものが示されている。以上，統語論的，形態論的，意味論的側面から，
類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されていることがわかる。 
 
2.4 教師養成における関連表現の扱い  
これまで，既存の日本語教育における関連表現の実態を，教科書，教師用指導書，文法に特
化した教材を手がかりに見てきた。2.4 では，教師養成における指導にかかわる記述を手がか
りに見ていく。  
本研究における関連表現のより一般的な用語として，類義語が挙げられる。関連表現はその
関連付けにおける類似点を意味的側面にのみ限らず，語の単位に限らないという立場を取ると
いう点で，意味的側面に類似点を要求し語の単位を要求する類義語を内包する。本節では，関
連表現が内包する類義語にかかわる教師養成の実態について述べる。  
坂口 (2013)は，日本語教師養成講座の受講生による類義語分析をもとに，「類義語の弁別的
な意味内容を明示的に説明することが，被養成者にとって容易でない」(坂口 2013:253)と結論
づけている。言いかえれば，日本語教師養成講座の被養成者にとって，第 1 に，意味内容を弁
別することが，第 2 に，弁別的な意味内容を明示的に説明することが，重要な課題であるとい
うことである。  
この背景としては，語彙指導上の重要事項として，中道 (2005)が「類義語の意味差」，倉持
(1986)が「類義語間の意味の異同を的確にとらえさせること」を挙げているように，教師が優
先的に明らかにすべきは「類義語の意味内容」(坂口 2013:243)とされてきたことが挙げられる。 
以上のように，「「類義表現の使い分け」をうまく処理することが，日本語教師の「腕の見せ
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どころ」」 (坂口 2013:243)であるとされてきたものの，その「うまい」処理は，あくまで教師
が固定化して出した関連表現における弁別的な意味特徴をいかに把握するか，ということに集
約されてきたことがわかる。  
教師養成における類義語は，教師が固定化して出した類義語である。弁別的な意味特徴を把
握する過程では，統語的な類似点を有し，形態的な類似点を有していることが前提となってお
り，その弁別は議論されない。誰にとっての類義語か，ということは問題にされていないこと
から，意味的な類似点の弁別をすることによって，学習者は使い分けができるようになる，と
いう立場に立っていることがわかる。  
 
2.5 考察  
日本語教育における関連表現は，統語論的，形態論的，意味論的な類似点，３つの観点から
記述される類似点をすべて共通して有する言語項目を，関連表現としていることがわかった。
3 つの観点から記述される類似点は，すべて言語学，日本語学における研究成果を踏襲する形
で示されていた。言語学，日本語学の記述対象がことばのみを切り取る形であることから，そ
の研究成果を踏襲した日本語教育における関連表現においても言語項目内に限った類似点の
言及に終始していた。  
 第 2 章により明らかになったことは，日本語教育における関連表現が，日本語学における関
連表現の研究成果を踏襲するにとどまっているということである。しかし，日本語学がことば
を切り取る形で記述対象とするのに対し，日本語教育学は人がことばを学ぶ営み全体を記述対
象とする。したがって，日本語教育における関連表現は，ことばを切り取る形での研究成果の
踏襲だけでは不十分なのではないだろうか。人がことばを学ぶ営み全体を記述対象とした日本
語教育学における関連表現の研究成果を，日本語教育における関連表現に還元すべきである。
その日本語教育における関連表現は，日本語学における関連表現よりも記述対象が広いことか
ら，より広い枠組みを有することが予想される。以上のことから，日本語教育における関連表
現を明らかにする重要性が指摘できる。  
 
2.6 第 2 章のまとめ  
 第 2 章では，日本語教育において，関連表現がどのように扱われているかを見た。  
 2.1 では，教科書における関連表現の扱いを見た。統語論的，形態論的，意味論的側面から，
類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されていることがわかった。 
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 2.2 では，教師用指導書における関連表現の扱いを見た。統語論的，形態論的，意味論的側
面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されていることが
わかった。  
 2.3 では，文法に特化した教材における関連表現の扱いを見た。統語論的，形態論的，意味
論的側面から，類似点を見出して関連付けられた関連表現が，関連表現として提示されている
ことがわかった。  
 2.4 では，教師養成における関連表現の扱いを見た。教師養成における類義表現指導は，教
師が固定化して出した関連表現における弁別的な意味特徴を把握することに集約されている
ことがわかった。  
 2.5 では，考察を行った。日本語教育における関連表現は，統語論的，形態論的，意味論的
な類似点，３つの観点から記述される類似点をすべて共通して有する言語項目を，関連表現と
していることがわかった。日本語教育における関連表現は，統語論的，形態論的，意味論的な
類似点をすべて共通して有する言語項目を関連表現としており，日本語学における関連表現の
研究成果を踏襲するにとどまっていることがわかった。人がことばを学ぶ営み全体を記述対象
とした日本語教育学における関連表現の研究成果を，日本語教育における関連表現に還元すべ
きであることを論じた。  
 2.6 では，第 2 章のまとめを示した。  
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第３章 関連表現を支えるもの  
 
 
第 3 章では，関連表現を支えるものを示す。具体的には，「対立」「プロトタイプ」を取り
あげ，「対立」と「関連表現」，「プロトタイプ」と「関連表現」がどのような関係にあるのか
を示す。その上で，日本語教育が日本語学の成果を踏襲していることを繰り返し示し，本研
究における関連表現を位置付ける。まず，3.1 で第二言語習得における文法習得，3.2 で対立
と関連表現，3.3 でプロトタイプと関連表現を概観し，本研究における関連表現についてまと
める。3.4 では具体例として「と」の関連表現を示す。最後に，3.5 では第 3 章のまとめを示
す。  
 
3.1 第二言語習得における文法習得  
 3.1 では，第二言語習得における中間言語，第二言語習得における文法習得に関する先行研
究を概観し，本研究の立場を述べる。第 1 に第二言語習得における中間言語，第２に第二言
語習得における文法習得を概観し，本研究の立場から，第二言語習得において用いられてい
る「対立」という用語に拠らず，「関連表現」という用語を用いる必要性を述べる。  
 第１に，第二言語習得における中間言語の先行研究を概観する。学習者が接触した言語イ
ンプットをもとにして自分で構築する言語体系は，「個人特有方言 (idiosyncratic dialect)」
(Corder 1971)，「近似体系 (approximative system)」 (Nemser 1971)，「中間言語
(interlanguage)」 (Selinker 1972)など，様々な名称で呼ばれているが，この中で「中間言
語」という用語が広く使用されている (フリーマン・ロング 1995)。  
第二言語習得における中心的な概念に，学習者が自分なりの「中間言語」体系を作ってい
くという考え方がある。第二言語習得は，まさにこの中間言語が変化していくプロセスであ
り，学習者ははじめから教わった通りに目標言語体系と同じ言語体系を作っていくのではな
く，独自の中間言語体系を作り，それが常に修正されながら徐々に目標言語体系に近づいて
いくという概念である (大関 2010)。「中間」と表現されるのは，学習者が頭の中に持っている
母語の体系とも，目標言語の母語話者の持つ言語体系とも違う，その中間のどこかに位置す
る言語体系である (大関 2010)との考え方が背景にある。したがって，第二言語習得における
「中間言語」は，ことばの学びはある「最終到達度」 (フリーマン・ロング 1995:309)を持つ
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という言語観を前提としている。この指摘は言い換えれば，この「中間言語」体系は，目標
言語体系と同じ言語体系を作ることが最終到達点であるという考え方，学習者の母語の体系
が一律であると同時に目標言語の母語話者の持つ言語体系も一律であるという考え方，に基
づいているといえる。  
中間言語語用論研究の分野においては，この学習者の中間言語体系が目標言語の母語話者
の持つ言語体系に向かって一方的な方向性を持って進むという指摘に対し，異なる方向性の
示唆をしている。中間言語語用論研究の多くは，第二言語習得研究の一般的な傾向に倣い，
母語と第二言語 (L2)の間の影響の方向は母語から L2 であるとし，L2 で発話行為を行う際の
母語の誤用知識の負の転移 (語用論的転移 (pragmatic transfer))の有無を調査することに焦点
を当ててきた。しかし，近年，母語と L2 の間には双方向の影響があると指摘する研究も見
られる  (山田 2010)。  
本研究では，目標言語体系と同じ言語体系を作ることが最終到達度であるという考え方に
疑問を投じる立場を取り，学習者によることばの学びは一律の目標言語体系を作ることが最
終的到達度を持つものではなく，プロセスであるという言語観を前提とする。この「中間言
語」に関わる最終到達度を否定することから，本研究では，第二言語習得における「対立」
という用語を用いず，「関連表現」という用語を用いる。  
第 2 に，第二言語習得における文法習得のメカニズムに関わる基本的な概念は以下の 3 つ
にまとめられる。  
 まず，文法能力をどのように伸ばすべきかを考える上で，Corder(1973)らによって提唱さ
れた「教育文法仮説 (Pedagogical Grammar Hypothesis)」である (Rutherford & Sharwood 
Smith1988)。文法指導において，文法規則などに関する文法記述 (pedagogical descriptions)
を，学習者に記憶すべき学習対象 (the object of learning)として提示するのではなく，あくま
でも学習者の中に文法能力が育つのを助ける働きとするもの (aids to learning)として捉える
べきであることが主張されている (村野井 2006)。明示的文法知識 (explicit grammatical 
knowledge)を学習者に提示するだけでは文法習得は効果的に促進されないことを明確に示し
た仮説であり，学習者が目標言語に触れ，目標言語を使用する過程をあくまでも重視し，言
語使用の中で学習者の中に文法知識が育っていくのを促すために，明示的な文法説明や文法
記述が意味を持つという立場をとっている (村野井 2006)。  
したがって，第二言語習得研究の主たる関心は，何らかのインプット・アウトプットの中
で学習者が「拾ったり」・「気づい」たりする「暗示的知識」の習得の過程・メカニズムにあ
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り (Ellis 2011, 36)，明示的指導はもっぱらそこにどのように影響を与えるかという観点での
み扱われている。そのため，文法指導・学習における明示的介入 (与える問いや説明 )の構成
的・操作的定義が十分吟味されているとは言えない状況にある（亘理 2012）。  
例えばタスク (に基づく言語指導 )研究において，主要な問題は「文法とコミュニケーショ
ンに必要な連関を生み出すこと」にあり，組み込まれた形式の指導がなぜ，どのように中間
言語の発達を促すのかもっと知る必要があるという問題意識は何度も提示されてきた
(Loschky & Bley-Vroman 1993, Muranoi 2000, 村野井 2006)。教師の恣意的なおしつけを統
制した実践・研究のためにこそ，個々人によらない，文法指導における明示的介入，特に与
える問いや説明の定義・分類の枠組みが必要だと考えられる（亘理 2012）。  
 また，文法能力を伸ばすためには，明示的文法説明や誤りの修正などの意識的で明示的な
文法指導 (explicit grammar instruction)が効果的なのか，あるいは，多くのインプットに触
れ，言語使用の中で学習者が意識することなく文法規則を習得することを促す暗示的文法指
導 (implicit grammar instruction)が有効なのかに問題に関して多くの実証的研究が行われて
いる (DeKeyser 2003, Doughty 2003, N. Ellis 2005, Norris & Ortega 2000)。暗示的文法指
導，明示的文法指導は，バランスよく組み合わされることが重要であるとされている (村野井
2006: 92, 大関 2010:76)。  
 さらに，「言語知識の自動化 (automatization)」というプロセスである (DeKeyser 2001, 
Jhnson 1996)。自動化とは，意識や努力を必要とする情報処理から，それらを必要としない
自由で速い自動的処理への移行のプロセスである。自動化された文法知識が多ければ多いほ
ど，現実の対人間コミュニケーション (interpersonal communication)で伝えたいことを自由
に伝えることができるようになると考えられている (村野井 2006)。知識の自動化は，認知心
理学の分野で，「知識の手続き化 (proceduralization)」という視点から，「宣言的知識
(declarative knowledge)」が「手続き的知識 (procedural knowledge)」に変わる変化と考え
られている。宣言的知識は，学習者が意識できてことばである程度説明できる知識であり，
手続き的知識は，学習者がほとんど意識せずに何かができる知識である (村野井 2006)。つま
り，「わかる」が宣言的知識，「できる」が宣言的知識に対応しており，宣言的知識から手続
き的知識への手続きが進むとされている (迫田 2002)。  
本研究では，宣言的知識から手続き的知識への手続きが一方向的に進むという考え方，宣
言的知識が常に先行するという考え方に疑問を投じる立場を取る。言い換えれば，この「わ
かる」から「できる」へ習得が進むという考え方は，「できる」なら「わか」っているという
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ことを前提にしている。しかし，例えば，空欄補充のタスクにおいて，選択肢として挙げら
れていた言語項目のすべてが宣言的知識として「わか」らなかったにもかかわらず，選択し
た言語項目が偶然にも適切であり「できる」と判断された場合などは，十分に予想されるで
あろう。つまり，このような産出されたプロダクトとしては「でき」たけれど，「わか」って
いない場合は十分に考えられ得る。「わかる」から「できる」へ習得が進むことを否定するの
ではなく，「できる」から「わかる」へ習得が進む場合も考慮すべきだという点で，学習者か
ら産出されたプロダクトの正誤のみからその習得が判断されるのではなく，プロセスとして
捉え習得を判断すべきであるという言語観を前提とする。この宣言的知識から手続き的知識
に習得が進むという習得の過程を一部否定することから，本研究では，第二言語習得におけ
る「対立」という用語を用いず，「関連表現」という用語を用いる。  
以上，第二言語習得における中間言語，第二言語習得における文法習得に関する先行研究
を概観し，本研究の立場を述べた。この本研究の立場から，第二言語習得において用いられ
ている「対立」という用語に拠らず，「関連表現」という用語を用いる必要性を述べた。  
 
3.2 対立と関連表現  
3.2 では，「対立」に関する先行研究を概観し，第二言語習得における「対立」と日本語学
における「対立」と日本語教育における「対立」の扱われ方を示し，本研究で扱う「関連表
現」を位置づけた。  
第二言語習得における「対立」に関する先行研究として，1.1 で，野田 (2001)について述べ
た。1.1 で先述した通り，野田 (2001)では，「使えるというのは対立を習得することである」(野
田 2001:103)と指摘されている。3.1 の議論を踏まえると，ここでの「使える」とは，第二言語
習得における「わかる」ではなく，「できる」を指している。野田 (2001)では「対立を習得する
というのは共起関係を習得することである」 (野田 2001:104)と続けて指摘されており，「でき
る」ためには，「共起関係」の習得が必要であると述べている。「対立を習得するというのは，
意味の違いを習得することではなく，対立するそれぞれの形が使われる条件の違いを習得する
こと」 (野田 2001:104)と指摘している。ここでの「共起関係」は意味論的側面からではなく，
「それぞれの形が使われる条件の違い」と示されていることから統語論的側面および形態的側
面による類似点と相違点である。統語論的側面および形態的側面に限定される要因としては，
第二言語習得の文法教育が，目標言語への内省を持たない非母語話者である学習者を教育対象
とすることが一因として挙げられる。つまり，目標言語への内省を持たない学習者にとっては，
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言語項目内に目に見えない形で存在する意味論的側面からの類似点および相違点の記述より
も，目に見える形で存在する統語論的側面からの類似点および相違点，同じく目に見える形で
存在する形態論的側面からの類似点および相違点の記述こそが「できる」を促す文法教育につ
ながると考えられるためである。  
この野田 (2001)における「対立」をはじめ，先行研究において議論されている「対立」は，
格助詞「に」・「で」のように同じ品詞の組み合わせのみが，その議論の対象として採り上げら
れてきた。つまり，「対立」を構成する言語項目の組み合わせは，形態論的側面および統語的
側面からの類似点によって優先的に規定されてきたということである。したがって，形態論的
側面および統語的側面からの類似点を有さない言語項目は，「対立」による記述対象から除外
されてきた。この「対立」による記述対象から除外されてきた言語項目の例として，例えば，
教室が暑くて教室内のエアコンをつけてもらいたいと思っている話し手が，エアコンのリモコ
ンの近くにいる聞き手に向かって，「すみません。エアコンをつけてください。」と言うか，「す
みません。ちょっと暑いです。」と言うか，といった言語外の語用論的側面からの類似点に関
しては，まったく議論の対象となってこなかった。つまり，「対立」は，一文内の，範列的スロ
ットで置き換え可能と認識される，形態論的側面および統語論的側面からの類似点のみに着目
され，その「対立」を構成する言語項目の組み合わせが選定され，「対立」を記述する上での
前提として規定されてきたことがわかる。  
しかし，先述の「すみません。エアコンをつけてください。」と「すみません。ちょっと暑い
です。」の例をはじめ，関連表現の体系は，同一形態素および同一品詞に限られず，第二言語
習得における「対立」よりも広い体系を持っていることが予想される。これまでの「対立」に
よる議論では，関連表現の体系におけるごく限られた，形態論的側面からの類似点および統語
論的側面からの類似点を有する言語項目のみが，学習者に提出すべき文法記述の対象だと考え
られていたといえる。本研究における関連表現は，これまでの「対立」の議論の前提となって
きた言語項目の組み合わせよりも，同一形態素および同一品詞に限定しない点において，野田
(2001)における「対立」および「共起関係」よりも指示対象範囲が広いことが仮説として立て
られる。  
さらに，3.1 で先述した通り，第二言語習得は「中間言語」の習得であり，目標言語に近づ
いていく「最終的到達度」を持つという言語観を前提としている。それに対して，本研究では
ことばの学びをプロセスと捉えるという言語観を前提としている。「最終的到達度」の議論か
ら解放される点において，野田 (2001)の前提となる言語観と異にしている。以上の相違点から，
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本研究では，関連表現，および，関連付けという用語を新たに定義し使用する。  
第二言語習得における「対立」の扱われ方の問題点として，日本語を例に示すと，次の 3
点が挙げられる。  
第 1 に，所与のものとして一律の対立が提示されている点である。第二言語習得が，学習
者の「中間言語」体系が目標言語である日本語母語話者の体系に近づいていくという概念に
基づいている以上，ある言語項目の組み合わせを所与のものとして前提とし，その一律の対
立がどのように実際に使われているかを日本語母語話者と日本語非母語話者の両者を対象と
し，両者の体系を記述し対照するということに主眼が置かれる。そのため，一律の対立を議
論の前提とし，その対立を所与のものとした上での記述が要求されるのだと考えられる。し
かし，第二言語習得における所与のものとしての一律の対立と，学習者の関連表現が同じで
あるか，学習者の関連表現が一律であるかどうかは，議論の対象にすらなっていない。ま
ず，学習者の関連表現がどのような体系を持っているのか，学習者の関連表現は一律なのか
を明らかにした上で，第二言語習得における対立の記述を，文法教育にどのように活かすか
という議論がなされるべきである。  
第 2 に，日本語内に限られた対立のみが提示され，多言語間における対立は提示されてい
ない点である。第二言語習得が，学習者の「中間言語」体系が目標言語である日本語母語話
者の体系に近づいていくという概念に基づいている以上，「最終到達度」である日本語母語話
者の体系は「中間言語」の概念に対する形で目標言語である日本語内で完結される対立を要
求されることがその背景にある。しかし，第二言語習得において日本語内に限られた対立の
みが提示されることと，学習者の関連表現が同じであるか，学習者の関連表現が目標言語内
の日本語内のみに限定されるのかどうかについては，議論の対象にすらなっていない。学習
者の関連表現は，日本語を目標言語とした体系と，母語あるいは複数の第二言語の体系とを
言語別に区別しないことが予想される。したがって，学習者の関連表現を目標言語内に限定
せず広く捉えた上での，学習者の関連表現の記述が求められる。  
第 3 に，産出された言語項目によって正誤を判断されているという点である。第二言語習
得における対立は，その形態論的側面からの類似点，および，統語論的側面からの類似点が
優先されるという性質から，範列的関係にある言語項目がスロットに入り，置き換え可能な
形で提示される。したがって，その対立を習得したか否かは，例えば，空欄補充等の問題形
式で対立に含まれる言語項目のうちどちらを選択して産出したか，その正誤によって判断さ
れる。第二言語習得における，宣言的知識が手続き的知識に進むという考え方が背景とな
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り，「わかる」から「できる」へ進むと考えられ，対立に関する空欄補充問題で産出された言
語項目が正用で「できる」のであれば，当然その前提となる「わかる」が達成されていると
判断されるためである。ここでは，「できる」から「わかる」へ進むという可能性は議論の対
象になっていない。しかし，学習者による空欄補充が「でき」ていたからといって，「わかっ
て」いるかどうかは，まったく別の議論である。日本語教育において，産出された言語表
現の正用・誤用のみによって関連表現の習得が判断されると，学習者にその関連表現にお
ける関連付けをも産出された言語表現の正用・誤用と同じ正誤で判断されているという誤
解を与えてしまう恐れがある。つまり，学習者によって産出された関連表現に含まれる言
語表現がたとえ正用と判断されたとしても，どの類似点によって結びつけられているかが
習得されないままになってしまう恐れがある。迫田 (2001)，橋本 (2003)，金沢 (2003)など
において，教師が出した関連表現に対する学習者の産出から，教師が出した類似点ではな
い学習者の類似点による結びつけられ方が記述され，「教師は学習者の 1 つの技能の結果
だけを見て，「分かっている」「分かっていない」とは判断しないように心がけることが必
要であろう」 (迫田 2001:41)と指摘されている。本研究の主張も迫田 (2001)の考察に通じ
るが，迫田 (2001)をはじめとした先行研究では，学習者の関連表現が固定的であることが
前提となっている。一方，本研究の主張は，先行研究における暗黙の前提に疑問を投じ，
学習者の関連表現は果たして固定的なのかという点から議論を始める点で，前提が異なっ
ている。学習者の関連表現は，その関連表現を構成する言語項目の組み合わせも，その関連
付けも，産出されたプロダクトだけではなく，プロセスの中にあり，常に能動的に自由に変
動することが予想される。したがって，学習者の関連表現の習得は，産出された関連表現を
構成する言語項目のみから判断されるのではなく，関連表現と結びつけた類似点をともに検
討した上で，議論されるべきである。  
したがって，日本語学における関連表現を，日本語教育における関連表現として，まっ
たく無批判に取り入れることは日本語教育のための文法教育において弊害になる可能性が
あり，日本語学における関連表現と日本語教育における関連表現の差異を認識した上で，
文法教育に活かす必要があると考えられる。以上の 3 点から，対立と関連表現を区別して議
論する必要性があることを示した。  
以上，第二言語習得における対立の問題点を示した。この対立の考え方は，日本語学にお
ける対立，現行の日本語教育における対立と通じている。この対立の問題点を，次節ではプ
ロトタイプの観点から示し，従来の対立よりも広く自由な関連表現の議論の必要性を述べ
42  
 
る。  
 
3.3 プロトタイプと関連表現  
3.3 では，日本語学におけるプロトタイプと，日本語教育におけるプロトタイプの扱われ方
を示し，本研究で扱う関連表現を位置づける。  
本研究では，プロトタイプは，具体性等の言語学的な基準に基づく「理論的プロトタイ
プ」と，心理的な顕著性（連想喚起力）を基準とする「心理的プロトタイプ」に分けられる
(田中 1990:101)，という田中 (1990)の指摘に従うこととする。  
日本語学におけるプロトタイプと，日本語教育におけるプロトタイプの扱われ方を示すた
めに，以下ではプロトタイプ理論から見た日本語の条件文の取扱いを事例として示す。  
庵他 (2002)では，「条件」として順接の接続助詞ト・バ・タラ・ナラの４形式を挙げ，「条
件の表現に関して難しい点は，上の四つの接続形式の使い分け」だと指摘している (庵他
2002:220)。以上の指摘は，筆者の作例により，以下のように示すことができる。例えば，
「雨が降（  ）行きません。」という文が示された場合，空欄に入り得る表現として「降る
と／降れば／降ったら／降るなら」の 4 形式を挙げ，その 4 形式のいずれを選択するかで学
習者が迷っており，また，「条件」を表す際にはこの 4 形式間こそが学習者にとって迷いやす
く使い分けるのが難しい，という前提に立っている，といえる。  
しかし，「雨が降（  ）行きません。」という文が示された場合，空欄に入り得る表現は
決してト・バ・タラ・ナラの 4 形式だけに限らない。多様に想定できる表現のうち，次に挙
げるのはごく一例ではあるが，「降るので／降るから」のような他の接続助詞，「降る場合」
のような連体修飾を用いた複文だけに留まらず，「降りそう。／降るらしい。」など単文を２
文続ける場合も考えられる。したがって，「雨が降（   ）行きません。」が示された場合に
学習者が頭の中で迷っている表現の組み合わせは，ト・バ・タラ・ナラのみに限らない可能
性がある。  
庵他 (2002)で「条件」の項目としてト・バ・タラ・ナラの 4 形式のみを挙げている点は，
日本語教育の観点から見ると，大きく２つの問題点があることが指摘できる。  
庵他 (2002)の２つの問題点は，第 1 に，「条件」の項目をト・バ・タラ・ナラという所与の
組み合わせのみに限定している点である。有田 (1999)など理論的プロトタイプの観点から
「条件」を定義した多くの先行研究では，「条件」としてバ・タラ・ナラのみを認めており，
トは認められていない。では，日本語教育において「条件」にト・バ・タラ・ナラの 4 形式
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を認める場合，どのような理論的プロトタイプあるいは心理的プロトタイプの観点（または
全く別の観点）から「条件」をト・バ・タラ・ナラの 4 形式に限定し認めているのか。ま
た，そのプロトタイプの観点から「条件」として認められる表現は，果たしてト・バ・タ
ラ・ナラの 4 形式のみに限られるのか。日本語教育では，「条件」はト・バ・タラ・ナラの 4
形式であるといった暗黙の了解に基づき提出されているが，この暗黙の了解こそを記述する
必要がある。  
この問題は，「条件」というカテゴリーをどのように捉えるべきか，という問題として位置
付けることができる。「条件」というカテゴリーをどのように捉えるべきかを論じる上では，
まず実際に「条件」というカテゴリーがどのように捉えられているかを記述することが必要
である。したがって，この「条件」というカテゴリーそのものを，言語的特徴に基づいた理
論的プロトタイプの観点のみならず，心理学的特徴に基づいた心理的プロトタイプの両観点
から記述する必要があるといえる。  
庵他 (2002)の２つの問題点の第 2 は，「条件」に位置付けられているト・バ・タラ・ナラ
は，それぞれ，「条件」にのみ位置付けられ，他のカテゴリーには位置付けられない点であ
る。（ただし，ナラを「条件」と「とりたて」の両方に位置付ける記述も見られる。）しか
し，「条件」というカテゴリーではなく，ト・バ・タラ・ナラそれぞれの表現ごとの意味用法
を，プロトタイプの観点から考慮した場合，果たしてト・バ・タラ・ナラすべてが「条件」
に帰属するのであろうか。  
この問題は，ト・バ・タラ・ナラという個別の意味用法のそれぞれのプロトタイプを捉え
た上で，どのように教えるべきか，という問題として位置付けることができる。プロトタイ
プ理論に基づいた第二言語習得研究では，あるカテゴリーの習得は典型的なメンバー (プロト
タイプメンバー )から始まり，徐々に周辺的なメンバーへと拡張される (白井  1998, Shirai 
1995, Taylor 1995, Rosch 1973)と指摘されている。ト・バ・タラ・ナラという個別の意味用
法が，実際に，典型から周辺へという過程をたどるのかを記述するには，まず実際にト・
バ・タラ・ナラの個別の意味用法がどのように学ばれているかを記述することが必要であ
る。したがって，このト・バ・タラ・ナラの個別の意味用法そのものを，言語的特徴に基づ
いた理論的プロトタイプの観点のみならず，心理学的特徴に基づいた心理的プロトタイプの
両観点から記述する必要があるといえる。  
また，プロトタイプ理論の観点からの第二言語習得研究への疑問を以下に述べる。第二言語
習得研究におけるプロトタイプ研究では，以下の２つのアプローチがとられている。第 1 のア
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プローチは，プロトタイプから習得が進むという仮定に対する検証を行うアプローチであり，
第 2 のアプローチは，学習者が形成しつつあるプロトタイプを記述するアプローチである。  
第 1 のアプローチにおいて問題となるのは，果たして実際にプロトタイプから習得が進むの
か，という点である。この点については本研究では論じるに至らなかったが，プロトタイプか
ら習得が進む，という前提となるプロトタイプが，どの観点から論じられているかに起因し，
異なる結果が得られることが予想される。  
また，第 2 のアプローチにおいて問題となるのは，学習者はプロトタイプの形成途中の段
階にあり，将来的には完全なプロトタイプが形成されるという言語観に立っている点であ
る。菅谷 (2004)では，「成人母語話者のカテゴリーが安定した状態であるのに対し，学習者の
カテゴリーは変化しつつあるものであり，両者の形成するプロトタイプは異なる可能性があ
るからだ。」（菅谷 2004:126）とし，学習者のカテゴリーが変化しつつあるものであるのに対
し，成人母語話者のカテゴリーは安定した変化しないものとして指摘されている。さらに，
「L2 学習者の場合は，成人母語話者レベルに達することのほうが稀であり，独自のカテゴリ
ー，独自のプロトタイプが形成されていく可能性も高い」（菅谷 2004:126），学習者のプロト
タイプと成人母語話者のプロトタイプとは異なるものであることが指摘されている。果たし
て本当に学習者のカテゴリーのみが変化し，成人母語話者のカテゴリーは変化しないのであ
ろうか。本研究では，学習者も母語話者も，プロトタイプの形成過程にあると考える。ま
た，学習者のプロトタイプと成人母語話者のプロトタイプとは異なるものであると指摘され
ているが，本研究では，学習者のカテゴリーのみが変化し，成人母語話者のカテゴリーは変
化しないという従来の考え方に疑問を投じ，学習者のカテゴリーも成人母語話者のカテゴリ
ーもともに変化するという言語観に立つ。成人母語話者のカテゴリーが安定した状態である
のに対し，学習者のカテゴリーは変化しつつあるものであり，両者の形成するプロトタイプ
は異なる可能性があるためである。本研究は，学習者も母語話者も，ともにプロトタイプの
形成過程にあり続けるという言語観に立つ点で，第二言語習得研究における中間言語研究と
も異なる。  
以上，「プロトタイプ」がどのように扱われているかを示した。「プロトタイプ」の扱われ方
の特徴としては，次の２点が挙げられる。第 1 に，第一義的に形態面，第二義的に機能面にお
いて，高い類似性を持つ言語項目をプロトタイプメンバーとしている点である。第 2 に，日本
語教育は日本語の運用および正誤判断に関する内省を持っていない学習者を対象としている
ため，形態面および機能面における高い類似性を持つプロトタイプメンバーとなる言語表現の
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みを関連表現とする扱われ方は，学習者の関連表現の習得に弊害になっている可能性があると
考えられる点である。したがって，日本語学における関連表現を，日本語教育における関連表
現として，全く無批判に取り入れることは日本語教育のための文法教育において弊害になる可
能性があり，日本語学における関連表現と日本語教育における関連表現の差異を認識した上で，
関連表現の支援に活かす必要があると考えられる。  
 
3.4 機能語「と」の扱い  
3.4 では，日本語教育における関連表現から議論を始める必要性を述べるために，機能語
「と」を事例として論じる。機能語「と」に関する先行研究を概観し，日本語学における
「と」と日本語教育における「と」の扱われ方を示し，本研究における立場を述べる。ま
ず，3.4.1 で機能語の扱い，3.4.2 で日本語教育における機能語「と」の扱い，3.4.3 で日本語
学における機能語「と」の扱いを概観し，3.4.4 では日本語教育における関連表現からみた機
能語「と」の扱いをまとめる。最後に，3.4.5 では 3.4 のまとめを示す。  
 
3.4.1 機能語の扱い  
3.4.1 では，「機能語」を例に採り上げて，本研究において「機能語」を巡る関連表現を取
り上げる意義を示す。  
本研究では研究対象に内容語と機能語を含む。機能語とは，「実質的な意味，および自立性
が希薄で，もっぱら文法機能を担う要素になる語」 (三宅 2005:62)である。荻原 (2009)では機
能語を「内容語に付随する (内容語から自動的に想起される )もの」(荻原 2009:119)と指摘して
いる。この指摘は，内容語と内容語が示されれば，機能語は内容語から自動的に想起されると
言い換えられる。したがって，機能語は内容語に付随するものとして，その関連表現，及び，
関連表現として結びつける類似点を産出する本人が想起しているため，学習者の関連表現，及
び，学習者が結びつける類似点を記述するのに適しているといえる。また，荻原 (2009)では学
習者の語りとして「内容語 (content word)は話の流れを覚えておけば思い出せるが，機能語は
手がかりがなく思い出すのが難しい」(荻原 2009:119)という語りを紹介している。この指摘を
踏まえると，学習者にとって，機能語は，内容語から想起するために何を手がかりとするかを
捉えなければ習得が難しいといえる。言い換えれば，学習者にとって，機能語は，関連表現，
及び，関連付けを捉えなければ習得が難しい，といえる。したがって，日本語教育における文
法教育のために，日本語教育における関連表現を，内容語および機能語を含め明らかにする必
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要性が指摘できる。  
更に，日本語教育における文法教育のための理論的枠組みの構成に，日本語教育における関
連表現を機能語である「と」を事例とする必要性を述べる。本研究では，日本語教育における
関連表現の言語項目として，順接条件表現の「と」を事例として選んだ。その理由は，第 1 に，
関連表現を調べるには，ある機能から類似性と差異を持つ表現として使い分けが難しいとされ
ており，所与の関連表現に含まれる言語項目が適しているためである。第 2 に，その機能にお
いてプロトタイプの観点から「周辺」として位置づけられている言語項目が適しているためで
ある。  
 順接条件表現の「と」は，初級後半で導入される言語項目として，順接条件表現の観点から，
「と」「ば」「たら」「なら」との類似性と差異を持つ表現であり，4 つの言語項目間での使い分
けが難しいとされている。そして，初級後半で導入される言語項目であるが，上級まで誤用が
残る習得が困難な言語項目であると指摘されている。  
 さらに，プロトタイプ理論に基づいた第二言語習得研究では，あるカテゴリーの習得は典型
的なメンバーであるプロトタイプメンバーから始まり，徐々に周辺的なメンバーへと拡張され
ると指摘されており (白井 1998， Shirai 1995，Taylor 1995 など )，「と」は，プロトタイプの
観点から，「条件」の「周辺的なメンバー」として位置づけられている。つまり，理論的プロト
タイプの議論において，庵（2002）をはじめ現行の日本語教育で「条件」の関連表現として提
示されている「と」・「ば」・「たら」・「なら」のうち，有田（ 1999）をはじめとした多くの先行
研究では「条件」として「ば」・「たら」・「なら」のみを認めており「と」は認められていない。
したがって，「と」は，「条件」の関連表現「と」「ば」「たら」「なら」のうち，もっとも条件表
現「らしく」ないという特徴を持つ。「と」が相対的に条件表現「らしさ」を持たないというこ
とは，「と」が他の「ば」「たら」「なら」よりも，横の関係における「類似性のネットワーク」
（内田 2006:106），を見るために適していると指摘できる。  
 史的言語学の観点から，条件表現のプロトタイプとして提示される「と」・「ば」・「たら」・
「なら」うち，「と」が最も新しく，近世初期頃に条件表現として使用されるに至った順接接
続助詞であることが確認されている。さらに，社会言語学の観点からも，「と」・「ば」・「たら」・
「なら」の方言周圏的分布から，近畿地方に「タラ」，その周りに「タキャ―」，さらにその外
側に「バ」，という周圏分布が見られる中，九州南部と東北南部に「ト」，熊本に「ナラ」が分
布しており，「と」が相対的に新しく条件表現として使用されるに至っていることが確認され
ている。これらの指摘から，現行の日本語教育において条件表現として提示される「と」・「ば」・
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「たら」・「なら」のうち，条件「らしく」ない条件表現であると指摘できる。「と」が相対的に
条件「らしさ」を持たないということは，「と」が他の機能語よりも，横の関係における「類似
性のネットワーク」（内田 2006:106），を見ることに適している機能語であることが指摘でき
る。  
以上，3.4.1 では，「機能語」に関わる先行研究を概観し，本研究において「機能語」を巡る
関連表現を取り上げる意義を示した。機能語は，その関連表現，及び，関連付けを産出する本
人が想起しており，学習者の関連表現，および，関連付けの記述に適していることを論じた。
さらに，3.4.5 において順接条件表現の「と」を事例として選んだ理由として，第 1 に，ある
機能から類似性と差異を持つ表現として使い分けが難しいとされ，所与の関連表現に含まれる
言語項目である点，第 2 に，その機能においてプロトタイプの観点から「周辺」として位置づ
けられている言語項目である点を示した。  
 
3.4.2 日本語教育における機能語「と」の扱い  
 3.4.2 では，日本語教育において「と」がどのように扱われているかを示す。現行の日本語
教育における関連表現の扱われ方を以下に述べる。例えば，順接条件表現の「と」を例にす
ると，文法に特化した教材では，下記の (1)のような関連表現が挙げられている。  
 
(1)16 条件  
   知っていますか  
   a なると    b なったら   c すれば   d しても   e するなら  
   １．先生：練習しなさい。練習   ，じょうずになります。  
   ２．学生：練習していますよ。練習   ，じょうずになりません。  
   ３．4 時に   ，お茶を飲みましょう。  
   ４．A：アルバイトをしたいんですが。  
     B：アルバイトを   ，事務室の人に相談してください。  
   ５．この山では 11 月に   ，雪が降ります。  
『どんなときどう使う 日本語表現文型 200』 (友松・宮本・和栗 2000:155) 
 
(1)に示した教材は，所与のものとして機能別にカテゴリー化された全 20 課構成のうちの第
16 課として「条件」を扱い， (1)を挙げている。以上から，現行の文法に特化した教材では，
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「条件」というカテゴリーにおいて「と」・「ば」「たら」・「なら」・「ても」を関連表現として示
しており，それぞれ「と」・「ば」・「たら」・「なら」・「ても」が同一教材内に他のカテゴリーに
おける関連表現としては示されていない。つまり，「と」は「ば」・「たら」・「なら」・「ても」と
の関連表現としてのみ指導されており，例えば「て」・「とき」のような他の関連表現との使い
分けが指導されていない，ということである。さらに，現行の日本語教育では，(1)で示したよ
うに，所与の関連表現を示す際に，第一義的に接続助詞という形態面が暗黙で重視され，第二
義的に同一品詞である接続助詞の中から機能面を考慮し，関連表現を示している。  
 また，例えば，順接条件表現の「と」を例にすると，文法に特化した教材では，下記の (2)の
ような練習問題により，関連表現の習得度を測っている。  
 
(2)第 15 課 条件など  
問題Ⅰ どちらか適当な方を選びなさい。  
 １．A あした，大阪へ行ってきます。  
   B じゃあ，田中さんに｛a 会えば b 会ったら｝，「よろしく」と言ってください。  
 ２．A イタリア語を習いたいんですが。  
   B イタリア語を｛a 習うなら b 習えば｝，イタリア文化会館がいいですよ。  
 ３．A 先生，ちょっと今いいですか。  
   B 今，忙しいので，4 時に｛a なるなら b なったら｝来てください。  
 ４．＜バスの中で＞  
     このボタンを｛a 押すと b 押すなら｝，次の停留所で止まります。  
 ５．わたしは中国人ですから，日本語の新聞は漢字を｛a 読めば b 読むなら｝，意味が
だいたいわかります。  
『短期集中 初級日本語文法総まとめ ポイント 20』 (友松・和栗 2004:86) 
 
(2)に示した教材は，空欄補充の形式で所与の関連表現として示した「と」・「ば」・「たら」・
「なら」のうち，いずれか 1 つの言語項目を選択，産出させ，その産出された言語項目を正用・
誤用と判断することによって，関連表現の習得度を測っているといえる。現行の日本語教育で
は，先述の (1)と同様に，教師が出した関連表現を示す際に，第一義的に接続助詞という形態面
が暗黙で重視され，第二義的に同一品詞である接続助詞の中から機能面を考慮し，関連表現を
示していることが確認できる。  
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 以上のことをまとめると，現行の日本語教育における関連表現の扱われ方に関して，以下の
2 点が明らかになった。1．教師が固定化して出した関連表現が提示されており，その関連表
現に含まれる言語項目は他の関連表現との使い分けが指導されていないこと， 2．関連表現の
習得が産出された言語項目によって正誤を判断されている，ということ，という 2 点である。
この現行の日本語教育における「と」の扱われ方の背景には，文脈を排除した一文で「と」の
文が示されている点が挙げられる。「と」の機能は，「と」を含む一文内でしか説明できず，語
用論的な観点からの「と」の機能は扱われていない。したがって，現行の日本語教育における
「と」の文はあくまで事実文，つまり，他者への働きかけのない順接条件表現の「と」のみが
提示されているといえる。  
 
3.4.3 日本語学における機能語「と」の扱い  
3.4.3 では，日本語学において「と」がどのように扱われているかを示す。日本語学では，
下記の (3)のような例を挙げ，「と」の関連表現を示している。  
  
(3)≪バ≫ 安ければ，売れます。  
 ≪ト≫ 安いと，売れます。  
 ≪タラ≫安かったら，売れます。  
 ≪ナラ≫安いなら，売れます。                  (前田 1995:483) 
 
 (3)では，第一義的に接続助詞という形態面が重視され，第二義的に同一品詞である接続助詞
の中から機能面を考慮し，関連表現が示されている。  
日本語学における関連表現の扱われ方は，3.4.2 で先述した現行の日本語教育における関連
表現の扱われ方にも共通している。しかしながら，日本語学はある言語項目をメタ言語的に解
明するために，ある言語項目と対照し，その意味・機能を考察することを目的としており，プ
ロトタイプ的観点から形態面および機能面において高い類似性を持つプロトタイプメンバー
を言語項目として設定している。それに対し，日本語教育は日本語の運用および正誤判断に関
する内省を持たない学習者を対象としているため，形態面および機能面における高い類似性を
持つプロトタイプメンバーとなる言語項目のみを関連表現とする扱われ方は，学習者の関連表
現の習得には不十分である可能性があると考えられる。  
具体的には，第 1 に，日本語教育において，教師が固定化して出した関連表現が学習者に提
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示されると，学習者はその関連表現に含まれる言語項目を，その関連表現の中でのみ結びつけ，
他の関連表現としてその言語項目が含まれる場合に，その結びつけの類似点を教師が出した類
似点の中だけでしか習得できなくなる恐れがある。また，形態面および機能面における高い類
似性を持つプロトタイプメンバーとなる言語項目しか関連表現として示されておらず，学習者
の関連表現に含まれる言語項目として周辺的なメンバーを想起した際に，その結びつける類似
点を習得できなくなる恐れがある。  
第 2 に，日本語教育において，産出された言語項目の正用・誤用のみによって関連表現の習
得が判断されると，学習者はその関連表現における類似点も産出された言語項目の正用・誤用
と同じ正誤で判断されているという誤解を与えてしまう恐れがある。 3.2 で先述した通り，学
習者によって産出された関連表現に含まれる言語項目がたとえ正用であったとしても，その類
似点が習得できていないままになる恐れがあるためである。  
以上，日本語学における「と」の扱いを示した。3.4.2 で示した，現行の日本語教育におけ
る関連表現の扱われ方の背景には，3.4.3 で示した，日本語学における関連表現の扱われ方が
ある。日本語学はその記述目的から形態面および機能面において高い類似性を持つプロトタイ
プメンバーを言語項目として設定している。それに対し，日本語教育は日本語の運用および正
誤判断に関する内省を持たない学習者を対象としているため，形態面および機能面における高
い類似性を持つプロトタイプメンバーとなる言語項目のみを関連表現とする扱われ方は，学習
者の関連表現の習得に弊害になっている可能性があると考えられる。したがって，日本語教育
における関連表現は，日本語学における関連表現と区別され，議論されるべきであり，日本語
教育における関連表現は，日本語教育における関連表現に基づき，提示される必要がある。  
 
3.4.4 日本語教育における関連表現からみた機能語「と」の扱い  
 3.4.4 では，他者への働きかけのある「と」 (伊藤 2014)を踏まえ，単文としては基本的に統
語的に他者への働きかけを持たない「と」の文と，文脈を伴った場合に文単位で語用論的に
「警告」などの他者への働きかけを持つ「と」の文があること示す。文脈を伴った「と」の
文が一語単位でなく文単位で他者への働きかけを持つことから，関連表現が一形態素単位で
なく，文単位に及ぶ事例を示し，関連表現が同一形態素および同一品詞に一律に限らないこ
とを示す。  
 3.4.2 では，日本語教育における「と」の扱いに関し，所与のものとして一律の関連表現が
提示される背景には，文脈を排除した一文で「と」の文が示されている点を示した。「と」の
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機能は，「と」を含む一文内でしか説明できず，語用論的な観点からの「と」の機能は扱われ
ていない。したがって，現行の日本語教育における「と」の文はあくまで事実文，つまり，他
者への働きかけのない順接条件表現の「と」のみが提示されているといえる。  
しかし，「と」の機能は，現行の日本語教育における他者への働きかけのない「と」に限ら
ない。この文脈を排除した一文からではなく，談話の単位に拡大し，「と」の機能を示した研
究に，伊藤 (2014)がある。以下，伊藤 (2014)をまとめる。  
伊藤 (2014)では，後件に命令・依頼・意志・勧誘等のモダリティ表現を取ることが出来ない，
という後件のモダリティ制約があるト条件文に関し，談話のまとまりからト条件文を捉え，語
用論的に文脈に依存する聞き手への働きかけの有無とその機能，およびその機能を持つための
要因を明らかにした。漫画の会話文全 730 例を分析した結果，ト条件文は，聞き手への働きか
けがない事実文と，聞き手への働きかけがある警告文・提案文の 3 タイプに分けられることが
分かった。聞き手への働きかけの有無は，先行文脈におけるト条件文の反復表現の有無が，大
きな判断要因となることを指摘した。  
 以上の伊藤 (2014)では，単文としては基本的に統語的に他者への働きかけを持たない
「と」の文と，文脈を伴った場合に文単位で語用論的に「警告」などの他者への働きかけを
持つ「と」の文があることが示された。伊藤 (2014)の成果は，文脈を伴った「と」の文が一
語単位でなく文単位で他者への働きかけを持つ可能性が実証されたことにある。  
この成果は，関連表現に関わる議論として言い換えれば，現行の日本語教育で扱われてい
る関連表現が，一形態素単位でなく，文単位に及ぶ可能性が実証されたということである。
本研究では，日本語教育における関連表現が，同一形態素および同一品詞に一律に限らない
ことを示す。  
 
3.4.5 「日本語教育における関連表現」から議論を始める必要性  
3.4 では，「日本語教育における関連表現」から議論を始める必要性を述べるために，機能
語「と」を事例として論じた。機能語「と」に関する先行研究を概観し，日本語学における
「と」と日本語教育における「と」の扱われ方を示し，本研究における立場を述べた。  
3.4.1 では，機能語に関わる先行研究を概観し，学習者にとって，機能語は，関連表現，及
び，関連付けを捉えなければ習得が難しいことを指摘し，日本語教育における文法教育のた
めに，日本語教育における関連表現を，内容語および機能語を含め明らかにする必要性を論
じた。また，機能語「と」を巡る関連表現を事例に取り上げる意義を示した。関連表現を調
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べるには，1.ある機能から類似性と差異を持つ表現として使い分けが難しいとされており所
与の関連表現に含まれる言語表現，2.その機能においてプロトタイプの観点から「周辺」と
して位置づけられている言語表現が，適している。機能語「と」が以上の 2 点に関し，第二
言語習得研究，史的言語学，社会言語学，対照言語学の観点から適していることを論じた。  
 3.4.2 では，機能語「と」の扱いを手がかりに，現行の日本語教育における関連表現の扱い
に関して，1．教師が固定化して出した関連表現が提示されており，その関連表現に含まれる
言語項目は他の関連表現との使い分けが指導されていないこと， 2．関連表現の習得が産出さ
れた言語項目によって正誤を判断されている，ということ，という 2 点を論じた。この現行
の日本語教育における「と」の扱われ方の背景には，文脈を排除した一文で「と」の文が示
されている点を示した。  
3.4.3 では，機能語「と」を手がかりに，日本語学における関連表現の扱いに関して，第一
義的に接続助詞という形態面が重視され，第二義的に同一品詞である接続助詞の中から機能
面が考慮されていることを示した。日本語学における関連表現の扱われ方は，現行の日本語
教育における関連表現の扱われ方にも共通しているが，日本語教育における関連表現は，日
本語学における関連表現と区別され議論されるべきであり，日本語教育における関連表現
は，日本語教育における関連表現に基づき提示される必要があることを論じた。  
3.4.4 では，文脈を伴った「と」の文が一語単位でなく文単位で他者への働きかけを持つ可
能性が実証した伊藤 (2014)を概観した。現行の日本語教育では，文脈を排除した一文で
「と」の文において一形態素単位での関連表現が示されている。しかし関連表現が一形態素
単位でなく文単位に及ぶ可能性が実証されたことから，日本語教育における関連表現が，同
一形態素および同一品詞に一律に限らないことを論じた。  
3.4.5 では，3.4 の議論を踏まえ，「日本語教育における関連表現」から議論を始める必要性
を述べた。  
 
3.5 第 3 章のまとめ  
3.1 では，第二言語習得における中間言語，第二言語習得における文法習得に関する先行研
究を概観した。第 1 に，「中間言語」に関わる最終到達度を否定し，第 2 に，宣言的知識から
手続き的知識への手続きが一方向的に進むという考え方，宣言的知識が常に先行するという
考え方を否定する立場を取ることから，本研究では，第二言語習得における「対立」という
用語を用いず，「関連表現」という用語を用いることを述べた。  
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3.2 では，「対立」に関わる先行研究を概観し，第二言語習得における「対立」と日本語学
における「対立」と日本語教育における「対立」の扱われ方を示し，本研究で扱う「関連表
現」を位置づけた。第二言語習得における「対立」の扱われ方の問題点として，次の 3 点を
示した。第 1 に，所与のものとして一律の対立が提示されている点である。第 2 に，日本語
内に限られた対立のみが提示され，多言語間における対立は提示されていない点である。第
3 に，産出された言語項目によって正誤を判断されているという点である。以上の 3 点の問
題点から，対立と関連表現を区別して議論する必要性があることを論じた。  
3.3 では，日本語学における「プロトタイプ」と日本語教育における「プロトタイプ」の扱
われ方を概観し，本研究で扱う関連表現を位置づけた。日本語学および現行の日本語教育に
おける「プロトタイプ」の扱われ方の特徴としては，次の２点が挙げられる。第 1 に，第一
義的に形態面，第二義的に機能面において，高い類似性を持つ言語項目をプロトタイプメン
バーとしている点である。第 2 に，日本語教育は日本語の運用および正誤判断に関する内省
を持っていない学習者を対象としているため，形態面および機能面における高い類似性を持
つプロトタイプメンバーとなる言語表現のみを関連表現とする扱われ方は，学習者の関連表
現の習得に弊害になっている可能性があると考えられる点である。以上の 2 点の問題点か
ら，日本語学における関連表現と日本語教育における関連表現の差異を認識した上で，文法
教育に活かす必要があることを論じた。  
3.4 では，機能語「と」の関連表現を事例に，日本語学の成果を踏襲する日本語教育より
も広い関連表現を示す可能性について論じた。  
3.5 では，第 3 章のまとめを示した。  
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第 4 章 複言語主義と関連表現  
 
 
第 4 章では，複言語主義を概観し，複言語主義に立つことで見えてくる日本語教育におけ
る関連表現が，日本語学における関連表現よりも広い枠組みを持つ可能性を示し，本研究が
提起する問題として示す。  
4.1 では複言語主義の定義を示し，4.2 では学習者個人へ注目する複言語主義，4.3 では複
言語主義と既存の日本語教育，4.4 では複言語主義と国語教育，4.5 では複言語主義と教師養
成について概観する。4.6 で第 4 章のまとめを述べる。  
 
4.1 複言語主義の定義  
2001 年に刊行された『ヨーロッパ言語共通参照枠』（以下『参照枠』と略記）について，日
本でどのように受容されているかについて，西山 (2010a)では，次のように述べている。  
 
(1)   日本では英語版を主たる原点として 2004 年に日本語版が刊行され，以来さまざまな言
語教育に携わる関係者が『参照枠』に関心を寄せている。そこで，ごく簡単に日本で『参
照枠』がどのように受容されているのか，その状況を振り返りたい（西山 2009a, 2009b）。  
受容はおよそ 3 種類に類型化できる。第一に研究者による紹介が挙げられるが，その多
くは「共通参照レベル」の紹介に費やされ，どのようなヨーロッパの社会的文脈から，と
りわけヨーロッパ統合の動きの中からなぜ，何を目的としてこの教育装置ができあがった
のかについてほとんど検討が行われていない。第二に，『参照枠』の「共通参照レベル」
を無批判に適応する手法が認められる。これは教材作成などに当たって，その到達目標を
「共通参照レベル」の記述する段階と定めることや，学習者のレベル分けに当たり「共通
参照レベル」の基準をそのまま導入することなどに認められるもので，これらはいずれも
どのような言語教育の理念に基づいて「共通参照レベル」ができあがったのかを顧みるも
のではない。（中略）  
第三に挙げられる傾向は，『参照枠』から着想を得て日本独自の「言語共通参照枠」を
作成しようとするもので，これは日本語教育の分野では国際交流基金の策定する「 JF 日
本語教育スタンダード」として実現し，また英語教育については CEFRJapan として企画
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が次第に進みつつある。このような試みは日本における『参照枠』の文脈化や土着化の試
みの一環であろうし，評価基準を透明化し，客観化する点では評価されてしかるべきもの
だ。しかし『参照枠』の掲げる複言語・複文化主義という言語教育思想を考慮することな  
く，単一言語主義の発想にとどまり，「共通参照レベル」をほぼ唯一の着想源としている
点に限界が認められる。                     （西山 2010a; v）  
                              
ヨーロッパ言語共通参照枠によると，複言語能力・複文化能力とは，以下のように定義され
る。  
 
(2)複言語能力・複文化能力とは「コミュニケーションのために複数の言語を用いて異文化間の
交流に参加できる能力のことをいい，ひとりひとりが社会的存在として複数の言語に，全て
同じようにとは言わないまでも，習熟し，複数の文化での経験を有する状態」である。この
能力はそれぞれに独立した能力群の並置状態として考えられてはおらず，複雑なれどもひと
つである独特な能力として想定されている。これが（ 2 つ以上の言語を使える）話者の能力
としての複言語主義を，地域において複数の言語が存在するという多言語主義から区別する。                                   
(欧州評議会 2016; 3-4) 
 
 したがって，複言語能力・複文化能力を発達させることを目指す複言語教育とは，以下のよ
うに示される。  
 
(3)複言語教育という言葉が意味しているのは，学校教育機関の内外を問わず，またその性質
を問わず，話者個人の言語能力と言語レパートリーを価値づけ発達させようとするあらゆ
る活動を指す。                     (欧州評議会 2016; 19-20) 
  
さらに，複言語主義に関して，「複言語主義のもうひとつの解釈は，これを特別な能力では
なく，すべての話者が共通して持つ力だと見なすものである」 (欧州評議会 2016; 63)として強
調している点は，次のようにまとめられる。  
 
(4)・習得能力としての複言語主義：すべての話者は，教育活動によるものかどうかにかかわら
ず，様々に異なるレベルで複数の言語変種を習得しうるという点で，潜在的に複言語であ
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る。  
・一様であるとは限らない言語レパートリーとしての複言語主義：（中略）複言語話者であ
るということが意味するのは，様々に異なる目的（会話，読むこと，書くことなど）のた
めに，程度の差はあれ（同レベルである必要はない）2 つ以上の言語変種を使用する能力
を習得しているということである。  
・変化する言語レパートリーとしての複言語主義：レパートリーにある言語変種の習得程度
は時間とともに変化しうるし，その構成もまたしかりだ。  
・コミュニカティブな言語リソースとしての複言語主義：複数言語変種の同時使用はコード
スイッチングと呼ばれ，コミュニケーションにおいて話者に大きな融通性を与える。  
・習得した言語間に横断的な能力としての複言語主義：ヨーロッパ言語共通参照枠のなかで，
このような能力としての複言語主義は「別々の能力を重ね合わせたり，横にならべたりし
たものではなく，複雑で複合的でさえある」ひとつの能力（日本語版 p.182）として定義
されている」  
・文化的側面を持つものとしての複言語主義：複数の文化の潜在的な経験として，複言語・
複文化能力を構成する一部となる。  
(欧州評議会 2016; 64-65) 
 
複言語の教育活動は，その制度的な性質や組織化の形がどうあろうとも，以下のような展望
の元に，その目的を据えると指摘されている。  
 
(5)・ひとりひとりの話者に，自律的で省察的な習得過程によって，自らの言語・文化レパート
リーを発展させられるような手段を与えること。     (欧州評議会 2016; 65) 
 
ここでの習得過程の省察を促すということは，学習者個人が，ひとりの話者として，自分が
どのような状況でどのような必要と結び付けてことばを獲得してきたかを，考える手段を提示
し，学習者本人が自ら具体的にメタ言語化することにより，学習者自らの言語・文化レパート
リーをより広く発展させられることを意味する。したがって，複言語の教育活動には，学習者
本人が自らのことばの習得過程における具体的な状況および必要性を，考え，ことばを能動的
に獲得していく支援が必要である。その支援として，教師は何ができるか。  
 また，複言語主義では，省察的な習得過程とことばとを切り離さず，省察的な習得過程こそ
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が学習者のことばの発展に密接に関係し要求される。この指摘を踏まえると，複言語主義の立
場に立った日本語教育においては，ことばだけを切り取って観察しているだけでは，学習者の
ことばの学びへの支援として不十分なのではないか。複言語主義に立った日本語教育において
は，学習者個人に寄り添った学習者本人の省察的な習得過程を丁寧に見ていくことによってこ
そ，ことばだけを切り取った支援よりもずっと広く自由な学習者のことばの学びの支援につな
げることができるのではないか。以上の課題に対し，本研究では第 8 章にて具体的な事例をも
とに検証する。  
 
4.2 学習者個人に注目する複言語主義  
ヨーロッパ共通参照枠に示された複言語・複文化主義という概念は，これまでの言語教育に
おいて見落とされてきた学習者個人の言語経験に焦点をあてるものである。  
 
(6)これまでの言語教育においては，学習者の生活に必要なことばの知識は語彙や表現などの
知識としてとらえられ，その学習についても，主に教室の中でどのようなことばをどう教え
るのかという枠の中で議論されてきた。しかし，学習者が実際に社会に参加するために必要
なことばがどのようなものであるか，また学習者がそれらのことばをどのようにして習得
していくのかを知るためには，まず学習者自身の視点が必要となる。また学習者の生活の中
からことばだけを切り出すのではなく，実際の活動や生活の中において検討することが必
要となる。このような局面において重要になるのが，学習者個人に注目し，言語や文化との
かかわりの中からコミュニケーションのあり方をとらえる複言語・複文化主義の視点であ
ろう。                                    （大平 2010:93） 
 
(7)学習者は決して文脈から切り離された語彙項目を記憶することによって，生活に必要なこ
とばを身につけているのではない。そこには参加したいあるいは参加することを余儀なくさ
れた共同体があり，話したいあるいは話さなければならない相手がいる。また，その共同体
における実践には，その文脈における具体的な発話がある。学習者はそれらをリソースとし
て身につけていくのである。したがって，自らの生活においてその人がどのようなことばを
必要として，それらをどのような過程を経て身につけるのかは一様ではない。                             
（大平 2010:104） 
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 また，個における「言語のレパートリー」をリソースとして教育実践にどう活用していくか
という課題について言及している。  
 
(8)複言語主義は生涯にわたり御していく事柄であるので，教育活動は学習者の当初のレパー
トリーを価値づけ，それを発展させていく役割をになう。その中心的な課題のひとつは，
ひとりひとりに対して，コミュニケーションにおいて当人の言語レパートリー内のリソー
スをどのように活用できるかということについて，認識させることである。言語教育活動
は何にもまして学習者の自立性を促進するという役割を持つべきだろう。それはどう学ぶ
か，自分が何を知っているか，何を必要としているかということについて内省するような
アプローチを発達させることによって，自分自身でどのように言語を学んでいけばよいの
かを，教えることだ。どのような言語教育活動も学習ストラテジーの意識化を含んだもの
であるべきで，当該言語だけに集中してはならない。     (欧州評議会 2016; 129) 
 
ここでの課題として，「コミュニケーションにおいて当人の言語レパートリー内のリソース
をどのように活用できるかということについて，認識させること」と指摘されている。「どの
ように」の議論の前に，その一歩前の大前提に，本研究では目を向けたい。一歩前の大前提と
は，教育活動の中で，学習者当人の言語レパートリー内のリソースが，リソースとして積極的
に活用可能であるという認識を，学習者のみならず教師が意識化し共有することが必要である，
ということである。この認識の共有があってはじめて，「言語教育活動は何にもまして学習者
の自立性を促進する」ことが可能となる。  
たとえば，学習者から質問を受けるときに，教師が想定もしていなかった言語項目と言語項
目が関連表現として組み合わされて挙げられて，どうしてこれらの言語項目が組み合わされた
のかわからなかったというような経験は，現場の教師にとって珍しくはないだろう。ただし，
先述の大前提となる「コミュニケーションにおいて当人の言語レパートリー内のリソースをど
のように活用できるかということについて，認識させること」への意識化がなされた教師と，
この認識への意識化がなされていない教師では，学習者への支援に大きな差異が生まれること
が容易に予測される。目標言語である日本語の一言語内だけでことばの学びを考えた場合，学
習者本人の言語レパートリー内のリソースが活用されている可能性をまったく無視し，一言語
内で類似点を持たないと判断される関連表現はそもそも学習者が意味的理解を誤っていると
誤解され，学習者がどうしてそれらの言語項目を組み合わせたのかには配慮されず，組み合わ
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された言語項目と言語項目の意味的理解を確認するにとどまってしまう危険がある。しかし，
学習者本人の言語レパートリー内のリソースへの意識化がなされている場合，学習者がどうし
てそれらの言語項目を組み合わせたのかへの問いかけが，言語レパートリーの側面から可能に
なるはずである。このように，学習者の関連表現は，言語レパートリーの側面から結び付けら
れており，日本語という一言語内にとどまらない広く自由な組み合わせになっているのではな
いか。以上の課題に対し，本研究では第 8 章にて具体的な事例をもとに検証する。  
 
4.3 複言語主義とこれまでの日本語教育  
本田 (2016)では，複言語主義に立ち，「複言語・複文化としての日本語・日本文化」を考える
ためには，次のような 2 つの視点が必要であると指摘している。  
 
(9) 一つは，このような複言語・複文化状態の進行が，個人あるいは家族というパーソナルな
レベルで行われているということである。「国家」の集合体である EU は，その複言語主義
の背景に国あるいはそれに準ずる地域を抱えているが，複言語としての日本語は，あくまで
も個人がベースにある。その人と人の相互理解のために複言語・複文化という環境が考えら
れなければならない。  
二つめに，複数の言語・文化圏を移動し，複数の社会・コミュニティに参加する新しいタ
イプの日本語使用者をどのように育成・支援していくか，そのための日本語教育はどのよう
にあるべきか，という視点からの日本語教育システムの考察である。これは，このような複
言語・複文化に生きる人々のエンパワーメントをどのように，地域社会の変容に結びつけて
いくか，ということを考えていくことでもあろう。そのためには，規範的・統一的な日本語
を想定して，それを教える既存の日本語教育のありかたを考えなおし，複言語を前提とした
日本語教育，支援策がどうあるべきかを考えることも必要である。  
(本田 2016; 6) 
 
個人レベルの多様性を尊重する複言語・複文化主義の立場からは，既存の日本語教育の「規
範的・統一的」なありかたが対立しており，複言語・複文化主義の立場から見た日本語教育の
ありかたからは，「規範的・統一的」な教育は不十分である。したがって，学習者の関連表現
においても，「規範的・統一的」なありかたでは不十分なのではないだろうか。  
また，学習者の習得過程の内省にはまったく目を向けられていない。日本語ということばの
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みを切り離して教えるという言語教育観が見て取れる。既存の日本語教育において，日本語学
の研究成果を日本語教育に応用するという言語教育観のもと，いわば，ことばの外への視点を
持っていなかったため，ことばのみを切り離しているという議論から解放されていたといえる。
この言語教育の現場における，日本語教育におけるパラダイム変換について，小林 (2016)は次
のように指摘している。  
 
(10)欧州評議会（Council of Europe）によって 2001 年に出された『ヨーロッパ言語共通参照
枠』（Common Europian Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, 
assessment，以下 CEFR），および，その背景にある plurilingualism（複言語主義），
pluriculturalism（複文化主義）の概念は，言語教育，外国語教育の目標が「当該言語の
習熟」であった多言語主義（multilingualism）との対比において，言語教育の現場に大
きなパラダイム変換をもたらした。           (小林 2016; 136) 
 
既存の日本語教育は，多言語主義に基づいた「当該言語の習熟」が目標であった。複言語主
義に基づいた日本語教育は「当該言語の習熟」のみにその目標が限らない。では，この複言語
主義に立った日本語教育において目指される目標が，ことばのみでないとすると，何を含むの
か。この問いに言及しているのが，大山 (2016)と小林 (2016)である。  
 
(11)言語をそれぞれの小部屋に分かれて格納されるべきものとして捉え，理論的に構築された，
単一言語話者のネイティブに見られるような純粋な言語能力に焦点を置くのか，それとも
既に複数の言語を生きた存在としての話者を中心に捉え，各話者が固有に持つ，複数の言
語が関連し合った１つの複言語能力に焦点を置くのか。 (大山 2016; 103) 
  
 大山 (2016)が示した「単一言語話者のネイティブに見られるような純粋な言語能力」に焦点
を当てているのが既存の日本語教育，「既に複数の言語を生きた存在としての話者を中心に据
え，各話者が固有荷物，複数の言語が関連し合った 1 つの複言語能力」に焦点を当てるのが複
言語主義に立った日本語教育の目指すところである。日本語教育の目標に関して，大山 (2016)
が示した「1 つの複言語能力」から，小林 (2016)ではさらに個である人の営みに言及している。  
 
(12)複言語主義に立てば，言語学習の究極の目標は「理想的な母語話者」ではなくなる。日本
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語教育の文脈で言いかえるなら，日本語教育の目標は「日本語が上手になること」だけでは
ない。目の前の学習者について，日本語の進捗だけを見ていたのでは，不十分ということで
ある。では，日本語の進捗ではなく何を見るのか。やや抽象的で雑駁な表現になるが，それ
は学習者の母語も含めた他言語の有り様であり，それらの総体であり，人生における言語，
言語学習の意味づけなどではないだろうか。         
(小林 2016; 157) 
 
小林 (2016)では「学習者の母語も含めた多言語の有り様であり，それらの総体であり，人生
における言語，言語学習の意味づけなど」であると指摘している。つまり，複言語・複文化主
義の立場に立つことにより，ことばと人の営みとを切り離さず，それらを「総体」として見る
必要性を示している。  
 
4.4 複言語主義と国語教育  
 複言語主義は，「たとえば，幼年時代のはじめに習得された言語と，書き言葉として学校で
習得され規範化された，対応する公用語との関係が考えられる。」 (欧州評議会 2016; 64)と示
されていることからもわかるように，日本語教育のみならず，国語教育ひいては言語教育に広
くかかわる。  
 
(13)・習得能力としての複言語主義：すべての話者は，教育活動によるものかどうかにかかわ
らず，様々に異なるレベルで複数の言語変種を習得しうるという点で，潜在的に複言語
である。                              (欧州評議会 2016; 63-64) 
  
(14)従来，言語や文化の複数性が排除され，「国語」や標準語のイデオロギーによってあたかも
単一言語，単一文化であるかのように振舞われる傾向にあった日本の学校教育においても，
現実には様々な言語，様々な文化を背景として，自らのアイデンティティを形成しつつあ
る子供たちが存在している。                        (福田・吉村 2010:119) 
 
安部 (2002)では，国語教育における「文法教育」の現状を踏まえ，これからの「文法教育」
の在り方として，「言語を客体化し，言語に省察を加える能力，メタ言語（言語について語る
言語）を操る能力」 (岡田 1998)を「メタ言語能力」と定義した上で，「メタ言語能力の育成」
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を目指した教育の重要性を指摘している。国語教育における文法教育において思考力の育成に
重点を置く石井 (2005)は，「対話」を「自分と異なる他者との相互理解のためにことばを交わし
合う行為」(石井 2015:28)とし，「国語教育の本質である思考力としてのことばの育成は，自己
内対話能力を他者との対話によって磨いていくものである。」(石井 2015:28)としている。その
背景には「個人の思想や思考，感情の表現であることばを対象としてその意味を解釈する行為
は，ことばを産出した具体の人間，そしてそれを受容する具体の人間と切り離すことはできな
い」 (石井 2015:29)とする言語教育観がある。同様の観点から，岡本 (1991)では「相互行為の
場という側面を活かした国語教育」 (岡本 1991:30)の議論を提案している。  
 このように，複言語主義に立ってことばの学びを捉えると，人がどのように自らのことばの
体系を構築していくかを明らかにすることを研究目的とする本研究の研究成果は，日本語教育
のみならず，国語教育，ひいては，言語教育に還元できることが指摘できる。  
 
4.5 複言語主義と教師養成  
複言語主義に立った日本語教育を目指すにあたっては，複言語主義と複言語主義の目的を踏
まえた上で，「ともに生きていく」教育が目指される。  
 
(15)複言語主義と複言語教育の目的は，複数言語の同時的な教育活動や複数言語の比較に基礎
を置いた教育活動や可能なかぎり多くの言語を扱おうとする教育活動ではなく，ともに生
きていく形としての複言語能力と間文化的な教育を発達させることである。  
(欧州評議会 2016; 20) 
 
つまり，単に複数言語を教室でとり上げることにより扱っている言語が複数である必要があ
るということではなく，教師から一方的にその扱う言語の複数性の枠組みを提示されるという
ことでなく，「ともに生きていく形」として複言語能力と間文化的な能力が必然的に要求され
る環境において，教育活動に臨むという言語教育観が必要であるということである。したがっ
て，この「ともに生きていく形」としての複言語能力を養うためには，教師が学習者と共通の
複数言語を要求されない。「ともに生きていく形」として，その産出の背景にある状況や必要
性を学習者本人に自律的に内省を促す姿勢で，学習者の産出に寄り添う教師の養成が必要であ
る。  
西山 (2010)は，「『参照枠』を基盤として「多言語主義」と「複言語主義」の際について研究
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者間の共通理解は次第に進みつつある」（西山 2010a; ⅷ）とする中で，「複言語・複文化主義
が開く可能性はマクロレベルの言語教育政策にのみ関わるものではなく，ミクロレベルの課題，
たとえば教員養成にも関わる」 (西山 2010a; ⅷ )と述べている。では，複言語・複文化主義を
支える教師は，複言語・複文化主義をどのように実現することができるのか。大山 (2016)では，
以下の 3 点を挙げている。  
 
(16)複言語教育を行う教師は，自身が複言語話者になることと，複言語話者とはどんなもので
あるかを分析的に知ることが必要である。つまり，教員養成において求められるのは，教
員志望者が①言語の多様性を知り，②その多様性に対して肯定的な態度を持ち，③そのよ
うな知識・態度を教室で発達させる技能である。                 (大山 2016; 128) 
 
 大山 (2016)における「分析的に知ること」に関連し，第 1 には，言語教師養成における教師
間の観点の共有が挙げられる。  
 
(17)・教育内容。技能別ならびに参照レベルに基づく熟達度別の教育アプローチに関連したも
のなど。教師のなかにも，とくに母語や公用語の教師の間には，こうした観点に疎い者
もいるはずだ。                            (欧州評議会 2016; 148) 
 
 第 1 に，①②に関わる「観点」を教師間で共有すること，その「観点」を持つことが，第 2
に，教育実践にどのように活かされるかについて，大山 (2016)では次のように示している。  
 
(18)「教師自身が学習者と一緒に未知の言語やその性質を発見する」ということが行われる。
教師に期待されているのは，初めから扱う言語の全てを知っていることではなく，自分が
既に持っている知識を利用して未知の言語に向かい合おうとする態度なのである。                            
(大山 2016; 56) 
  
 ここで「教師自身が学習者と一緒に未知の言語やその性質を発見する」ためには，「学習者
と一緒に」する以上，学習者が何を求めているのかを，ことばの中だけでなく，どのような状
況でどのように振舞う必要があるのかも含め，「未知の言語に向かい合おうとする態度」を意
識化して持つ必要がある。学習者の産出に寄り添うことを目指す教師にとって，まったくの手
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探りから学習者個々に対応できる環境が整っていることは理想ではあるが，教師 1 名に対して
複数の学習者を有する教室などでは，教師が学習者個々へ対応することが厳しいことは事実で
ある。したがって，学習者の産出に寄り添うことを目指す教師にとって，何らかの手がかりを
提示することが必要ではないだろうか。  
 
4.6 第 4 章のまとめ  
第 2 章と第 3 章で，関連表現を支えるものが日本語学の研究成果の踏襲に終始しているこ
とを論じた。日本語教育と日本語学の記述対象の異なりから，日本語教育における関連表現
が日本語学における関連表現よりも広い枠組みを持つ可能性を論じた。  
第 4 章では，日本語教育における関連表現が日本語学における関連表現よりも広い枠組み
を持つ可能性を，複言語主義の立場から論じた。複言語主義に立った関連表現の支援のため
には，学習者個々の習得過程に目を向けることこそが必要であり，学習者個々の習得過程に
目を向けることなくしては，日本語教育における関連表現の支援には不十分であることが示
された。ことばの外にある学習者個々の習得過程に目を向けることによって，ことばを切り
取る形で記述対象とする日本語学の関連表現よりも，広くて自由な学習者個々の関連表現の
実態が明らかになるのではないか。また，日本語教育における関連表現の支援のためには，
日本語教育における関連表現を明らかにする必要があるのではないだろうか。  
 以上，第 1 部では，関連表現に関わる文献を精査し，先行研究における関連表現の扱われ方
とその扱われ方の問題点を明らかにし，本研究における問題を提起した。第 2 部では，文献研
究で明らかになった問題点を解決するために，日本語教育において関連表現がどのように指導
されるべきかを検証する。  
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第 2 部 「検証編」 
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第 5 章 第 2 部における検証方法  
 
 
第 5 章では，第 2 部における検証方法の概要を示す。まず，5.1 で第 2 部における研究課
題，5.2 で第 2 部における調査の概要をまとめる。最後に，5.3 で第 5 章のまとめを示す。  
 
5.1 第 2 部における研究課題  
 第 2 部では，第 1 に「関連表現として何と何を結びつけるかは人によって異なるか」，第 2
に「学習者の関連表現と現行の日本語教育における関連表現は同じなのか」，を研究課題とし
て検証する。  
 第 1 の研究課題「関連表現として何と何を結びつけるかは人によって異なるか」では，学
習者が捉えている関連表現を観察する。学習者が産出した関連表現に関し，その関連表現を
構成する言語項目セットに着目し，現行の日本語教育において提出されている固定化された
関連表現の提出の妥当性を検証する。さらに，学習者が産出した関連表現に関し，その複数
の言語項目間にどのような類似点を見出し学習者が関連表現としているのかに着目し，現行
の日本語教育において提出されている固定化された関連表現に対する固定化された類似点に
よる結びつきを提出することへの妥当性を検証する。具体的な調査方法については，次節 5.2
にて詳述する。  
 第 2 の研究課題「学習者の関連表現と現行の日本語教育における関連表現は同じなのか」
では，まず， (1)学習者から産出された関連表現が，現行の日本語教育教材でどのように扱わ
れているかを対照させ，観察する。学習者が産出した関連表現に関し，その関連表現を構成
する言語項目セットが，現行の日本語教育教材で取り扱われているか対照し，学習者の関連
表現と現行の日本語教育における関連表現が同じなのか，同じでないとすれば異なる要因は
現行の日本語教育における関連表現の取扱いのどこに求められるのか，を検証する。次に，
(2)学習者から産出された関連表現について，学習者本人により見出された類似点と現行の日
本語教育における類似点とを対照し，学習者の類似点と現行の日本語教育における類似点が
同じなのか，同じでないとすれば異なる要因は現行の日本語教育における関連表現の取扱い
のどこに求められるのかを，検証する。さらに，学習者による類似点から，学習者がどのよ
うな関連から複数の言語項目間に類似点を見出し，関連表現として組み合わせているのか
67  
 
を，類型化して示す。その学習者による関連表現の類型化と，現行の日本語教育における関
連表現とが，同じなのかを検証する。  
 
5.2 第 2 部における調査の概要  
5.2.1 調査対象とする関連表現の範囲と捉え方  
 5.2.1 では，本研究で調査対象とする関連表現の範囲と捉え方を述べる。  
 第 2 章・第 3 章で示したように，現行の日本語教育における関連表現の扱われ方に関して
は，以下の 3 点が指摘できる。1．教師が固定化して出した関連表現が提示されており，その
関連表現に含まれる言語項目は他の関連表現との使い分けが指導されていないこと，2．教師
が固定化して出した関連表現は，教師が固定化して出した類似点を持つことが前提とされ指導
されていること，3．関連表現の習得を産出された言語項目の正誤だけから判断している，と
いうこと，という 3 点である。  
このような現行の日本語教育における関連表現の扱われ方の背景には，日本語学の研究にお
ける関連表現の扱われ方が考えられる。日本語学の研究では，第一義的に形態面が重視され，
第二義的に機能面を考慮し，関連表現が示されている。現行の日本語教育においても，日本語
学における関連表現を，日本語教育における関連表現として取り入れる形で日本語教育におけ
る文法教育が行われており，その関連表現の扱われ方は，日本語学と現行の日本語教育とで共
通している。しかしながら，日本語学はある言語表現をメタ言語的に解明するために，ある言
語表現と対照し，その意味・機能を考察することを目的としており，プロトタイプ的観点から
形態面および機能面において高い類似性を持つプロトタイプメンバーを言語表現として設定
している。それに対し，日本語教育は日本語の運用および正誤判断に関する内省を持っていな
い学習者を対象としているため，形態面および機能面における高い類似性を持つプロトタイプ
メンバーとなる言語表現のみを関連表現とする扱われ方は，学習者における関連表現習得の弊
害になっている可能性があると考えられる。  
そのため，本研究において調査対象とした関連表現は，学習者により産出された関連表現で
ある。また，本研究において調査対象とした関連表現は，学習者により産出された関連付けで
ある。  
以上，5.2.1 では，本研究で調査対象とする関連表現の範囲と捉え方を述べた。  
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5.2.2 調査協力者の詳細  
 5.2.2 では，本調査に参加した調査協力者の詳細を提示する。本調査において，日本語のレ
ベルを基準とし，調査協力者を無作為に選定した。  
調査協力者の日本語のレベルは，初級を学習した日本語学習者（以下，学習者と記載）であ
る。学習者は，調査初回当時，日本国内滞在期間が 3 か月未満であり，国外学習期間が 1 年間
前後である。調査協力者は，日本国内の大学にて，初級を修了したことをプレースメントテス
トによって認定され，調査時には，中級前半レベルに該当する同一クラスに在籍し，同じクラ
ス一斉授業を受講していた。つまり，調査協力者は，初級後半から中級前半の日本語の知識を
身につけている学習者である。初級後半から中級前半の日本語の知識を身につけているレベル
を基準としたのは，調査を実施する際に，学習者自身から産出された関連表現を抽出するため，
関連表現および関連付けをメタ言語で語ってもらう必要があったためである。また，「できる」
から「わかる」へ進む関連表現の学びがあることを検証するために，上級ではなく，初級後半
から中級前半のレベルを基準とした。  
調査協力者の人数は，全 7 名である。本調査は，調査協力者全 8 名を対象に実施した。全 8
名のうち，本研究の調査対象とした全 7 名にはそれぞれ全 5 回の調査にご協力頂いた。全 8 名
のうち，1 名は調査協力者本人の事由により全 5 回中 2 回のみ調査へご協力頂き，3 回の調査
は未調査である。そのため，本研究では，全 5 回の調査を全て実施した調査協力者全 7 名から
得られた，関連表現全 96 組のみを調査対象とした。  
調査協力者の母語はそれぞれ中国語 5 名，英語 1 名，フランス語 1 名である。調査時に，中
級前半レベルに該当する同一のクラス一斉授業を受講していること，つまり，初級後半から中
級前半の日本語の知識を身につけているという，日本語のレベルを優先したためである。本研
究では，学習者個々の関連表現を明らかにすることを目的としている。学習者の母語が同じで
あっても，関連表現は一律ではないという立場をとるため，学習者の母語に関しては言及しな
い。以下の表 5.1 で，調査協力者の概要を示す。  
表 5.1 調査協力者概要  
調査協力者の呼称  母語  調査初回時の日本国内滞在期間  
学習者 A 中国語  2.3 か月  
学習者 B 英語  2.9 か月  
学習者 C 中国語  2.9 か月  
学習者 D 中国語  2.6 か月  
学習者 E 中国語  2.6 か月  
学習者 F フランス語  2.6 か月  
学習者 G 中国語  2.6 か月  
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以上，5.2.2 では，本調査に参加した調査協力者の詳細を提示した。  
 
5.2.3 調査の概要  
5.2.3 では，本調査の概要を示す。  
本調査では，日本語教育における関連表現の実態を検証するために，以下の 2 つの調査を実
施した。  
調査回数は，調査者である筆者が調査協力者 1 名と 1 対 1 の形で面接し，調査協力者全 7 名
に対して各 5 回実施した。1 対 1 の形の面接形式で行ったのは，他の学習者から産出された関
連表現と関連付けに誘導されることを避け，学習者本人から産出される関連表現と関連付けを
抽出することを目的としたためである。各 5 回実施したのは，本調査で得られた結果が，各学
習者の属性によるものなのか，学習者に普遍的にみられるものなのかを検証するためである。 
実施した 2 つの調査の手順は，以下の通りである。  
調査 1 では，学習者本人により言語化された関連表現の抽出を目的とした。「（ ）と（ ）
はどう違いますか？」と書かれた調査カードを事前に調査協力者に配布し，空欄へ日本語で関
連表現を記入するよう，依頼した。空欄補充の形式を採用したのは，学習者の頭の中に現れ得
る関連表現に形態面・機能面の両面にわたって調査者による所与の制限を与えることを避け，
学習者本人から産出された関連表現を抽出するためである。また，全 5 回の調査における調査
各回に際し，学習者から産出される関連表現の回答数は規定せず，自由とした。回答数を自由
としたのは，学習者本人から産出される関連表現に調査者による所与の制限を与えることを避
けると同時に，回答数を制限することにより学習者自身により想起された関連表現を学習者本
人が何らかの要因から取捨選択してしまうことを避けるためである。また，調査に先立ち，調
査カード配布時に，以下の (1)を事前に調査協力者に説明した上で，学習者に調査カードを持ち
帰ってもらい，記入を依頼した。 (1)で挙げた a～c は，それぞれについて該当する回答を依頼
するのではなく，a・b・c のいずれかに該当する回答の記入を依頼した。(1)を事前に調査協力
者に説明したのは，空欄補充の時点で学習者本人が使い分けを難しいと思っている関連表現，
つまり，類似点と相違点の両方を認識している関連付けを抽出するためである。  
a.は関連表現を学習する上で学習者本人の意志性を問わず関連付けを学んだ場合である。b.
は関連表現を学習する上で学習者本人が意志性を持って他者への問いかけをすることにより
関連付けを学んだ場合である。c.は関連表現を学習する上で学習者本人が意志性を持って独学
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により関連付けを学んだ場合である。以上の 3 通りを示している。  
この 3 通りを事前に調査協力者に示すことにより，学習者が調査カードの空欄に記入する関
連表現と関連付けを想起するための過程の一例を示した。  
 
(1) a. 日本語を勉強していて，「A と B のどちらを使ったらいいかわからない」ということ，
ありませんか？   
b. 日本語の先生や日本人の友達に「A と B って同じ？どこが違うの？」と質問したとき
に，先生や友達が説明してくれたけれど，「100％はわからなかった」こと，ありませ
んか？あなたが質問した意味が，わかってもらえなかったことはありませんか？   
c. 日本語を勉強していて，「A と B ってどこが違うんだろう？」と思ったけれど，教科書
にも辞書にもインターネットにも説明がなくて困ったこと，ありませんか？   
 
調査 2 では，調査 1 で抽出した関連表現を，学習者がどのように関連付けているのかを記述
することを目的とした。調査 1 で記入済み調査カードを回収後，調査協力者本人が記入した調
査カードに関して，調査協力者 1 名に対して調査者 1 名，1 対 1 の面接形式でインタビューを
実施した。調査協力者 1 名に対して全 5 回ずつ，「（ ）と（ ）はどう違いますか？」の空欄
に記入された関連表現 1 組ごとにインタビューを実施した。インタビュー時には，調査協力者
本人がどのように関連付けているかを語ってもらい，調査協力者の関連付けに関する回答を誘
導しないよう，調査者は調査中は発言を控えた。インタビュー時に調査協力者本人が持参した
自筆のメモ・教科書・辞書は，インタビュー時に使用を制限せず，学習者に自由に語ってもら
った。  
また，関連表現 1 組ごとのインタビュー時間は規定せず，自由とした。  インタビュー時間
は，関連表現 1 組あたり，最短 1 分未満～最長 7 分であった。インタビュー時間を自由とした
のは，調査協力者における関連付けを，学習者が想起した関連付けのまま自由に産出してもら
うためである。  
以上の調査 1・調査 2 をもとに，調査協力者である学習者全 7 名から，全 96 組の関連表現
とその関連付けを抽出した。調査 1 では，「（ ）と（ ）はどう違いますか？」と書かれた調
査カードに，調査協力者が実際に記入した組を 1 組とした。回収された調査カードには，基本
的には 2 つの関連表現で 1 組となる形で記入されていたが，以下のような場合も例外として
みられた。調査カードに 3 つ以上の関連表現で 1 組となる形で関連表現が記入された場合は
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記入された 3 つ以上の関連表現で 1 組，調査カードには 2 つの関連表現で 1 組と記入されて
いたにもかかわらずインタビュー中に新たな第 3 の関連表現が現れた場合も事前に調査カー
ドに記入された 2 つの関連表現で 1 組，と捉え，すべて調査カードに記入された組を基準に 1
組とした。   
 
5.3 第 5 章のまとめ  
 第 5 章では，第 2 部で実施する調査の概要を示した。  
 5.1 では，第 2 部における検証方法を示した。第 2 部では，第 1 に「学習者の関連表現は
固定的なのか」，第 2 に「学習者の関連表現と現行の日本語教育における関連表現は同じなの
か」，を研究課題として検証する。第 1 の研究課題「学習者の関連表現は固定的なのか」で
は，学習者が産出した関連表現に関し，その関連表現を構成する言語項目の組み合わせおよ
びその類似点に着目し，現行の日本語教育において提出されている固定化された関連表現の
提出の妥当性を検証する。第 2 の研究課題「学習者の関連表現と現行の日本語教育における
関連表現は同じなのか」では，まず， (1)学習者から産出された関連表現が，現行の日本語教
育教材でどのように扱われているかを対照させ，  (2)学習者から産出された関連表現につい
て，学習者本人による類似点の語りと現行の日本語教育における類似点の記述とを対照し，
学習者の関連表現と現行の日本語教育における関連表現が同じなのか，同じでないとすれば
異なる要因は現行の日本語教育における関連表現の取扱いのどこに求められるのか，を検証
する。さらに，学習者の関連表現から，学習者がどのような類似点から複数の言語項目間に
類似点を見出し，関連表現として組み合わせているのかを，類型化して示す。その学習者に
よる関連表現の類型化と，現行の日本語教育における関連表現とが，同じなのかを検証す
る。  
5.2 では，第 2 部における調査の概要を示した。調査 1 では，学習者本人により言語化され
た関連表現の抽出を目的とし，「（ ）と（ ）はどう違いますか？」と書かれた調査カードを
事前に調査協力者に配布し，空欄へ日本語で関連表現を記入するよう，依頼した。調査 2 では，
調査 1 で抽出した関連表現について，学習者がどのように類似点を見出しているのかを記述す
ることを目的とし，調査 1 で記入済み調査カードを回収後，調査協力者本人が記入した調査カ
ードに関して，調査協力者 1 名に対して調査者 1 名，1 対 1 の面接形式でインタビューを実施
した。以上の調査 1・調査 2 をもとに，調査協力者である学習者全 7 名から，全 96 組の関連
表現とその関連付けを抽出し，それぞれデータ 1・データ 2 とした。  
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5.3 では，第 5 章のまとめを示した。  
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第 6 章 データ概観  
 
 
第 6 章では，データ 1 およびデータ 2 の全貌を示し，学習者の関連表現を概観する。ま
ず，6.1 でデータの全貌を示し，6.2 で学習者の関連表現は固定的かを概観し，6.3 で学習者
は関連表現をどのように関連付けているかを概観し，6.4 で考察する。最後に，6.5 で第 6 章
のまとめを示す。  
 
6.1 データの全貌  
データを示すにあたって，学習者 A から学習者 G の全 7 名におけるデータを，順に挙げる。
たとえば，「A1」とは，「学習者 A 本人から産出された 1 番目の関連表現と関連付けのデータ」
であることを示す。最も回答数の多かった学習者 A が A1～A27 の 28 データ，最も回答の少
なかった学習者 E が E1～E8 の 8 データであった。  
調査 1 で学習者から言語化された関連表現を「データ 1：際して／際し／あたって」のよう
に示した。これは，調査 1 で学習者 A 本人が調査カードの空欄に「際して」「際し」「あたっ
て」を記入したことを示しており，同時に，学習者 A が「際して」「際に」「あたって」の順で
関連表現を産出したことを示す。  
調査２で学習者から語られた類似点のインタビューデータを書き起こし，「データ 2」とし
て示す。調査者が調査協力者の回答に影響を与えたと思われる発話のみ〈NS：〉として明記
し，学習者が引用した例文については「 」で明記することとする。  
 
6.1.1 学習者 A 
A1 
データ 1：際して／際に／あたって  
データ 2：全部似ているその意味は。（教科書をめくりながら）あたってーあたってー。際して
ーも際にーも使います。これ，先生から聞いてー，あたってはいま，いまの時点。そ
れはあたってはもっとこっち？際してはちょっと狭い？そのー，際に，はー広い。で
もこれは説明してもー，でもじゃあじつはなにが違うかーちょっとーわからない。ん
例えば，これ，も，これも，これも，同じ時間でしょ。だからーたぶん同じ，お場合
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もあるけど，違い，の場合もあるー。でもーその違うの場合はー説明ー，してーくれ
ませんから。これも広いと思うひともーいるし，だからこれはなにが違うか。それ説
明するは，する際とした際もできる。でもこれはする際だけ。  
 
A2 
データ 1：よう [希望 ]／よう [お願いする ]  
[ ]内は学習者 A の発話からキーワードを筆者が補足。  
データ 2：ようは，意味は似てるーの意味。似てるーの意味。に，はー希望。なにだか，とー
お願いします，これがある。それが使い方はーます形ですか，ますようにお願いしま
す。これはある？ます形は必要ですか。お願いーします。食べるようにーお願いしま
す。それ，ようにお願いしますと，ようーに，お祈り。これは，え祈り？これもー似
てーいますか。それそれ，それ使い方もー，同じですか。お祈りーします。一日中楽
しかったりー，過ごしますようにーお願いします。そういうこと？でもお願いします
はー多分，これは多分，んー。多分これはーもしー，なになにとーほかの人にー。ま
た忘れた。つた，つた，伝えてもらえますように言いませんか。いただきますように，
え。だからでも，えーもし，伝えますようにお願いします。これは―自分のー自分の
ー活動？自分のーどうさつ〈 NS：動作〉動作。これは自分の動作。いただくーは自分
の動作。これは伝えますーは相手の動作。だからこれは私の動作，これは伝えますよ
うにーお願いしますは相手の動作です。だから両方もできますか。伝えますようにー
お願いします。お願いしますはー私―からのー私のーお願い，相手にお願いするでし
ょ。だからー，それは全部ー相手にーさせ，させたいのこと。でもこれは自分の動作，
ますように，これは相手の動作，ますように，どうして両方も，両方も，相手ーする
ーみたい相手にさせるみたい。でもあけますように，これは希望みたい。一日中，た
のしー楽しんで，した過ごしますように，お願いします。それは多分ー可能形を使っ
たほうがいいですか。過ごすーことができるようにーいのいの，お祈りーします。じ
ゃあこれはするとしますように同じですか。でも両方もます形も辞書形も。  
 
A3 
データ 1：ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ] [ ]内は筆者が補足。  
データ 2：多少の我慢ぐらい，これは，about？これはーじゅうにじころ，私がりんごがー5 個，
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5 個ぐらいありますとー，そのぐらいは違いますか。違い，違いますか。（沈黙 4 秒）
〈NS：どう思う？〉うーん多分違います。 
 
A4 
データ 1：何と～だろう [感嘆 ]／だろう [推量 ]  [ ]内は筆者が補足。  
データ 2：なにとーなんとーなんとーだろう。〈 NS：なんと〉なんと。なんとはーなんかみたい。
〈NS：例えば？〉なんとー，なんとー悪い学生だろうー。なんてとなんとは同じ？書
きことばちゃなくてー言うことばですか。でもどうして，だろう。またーはっきり言
いたくない。なんとかなんでしょう。〈NS：ん？〉なんとか。おいしい飲み物だろう。
も言える。え，なんとも入れるともう飲んだ？〈 NS：なんとおいしい〉おいしいーも
のだろう。でもーなんとも入れたらー具体的。大丈夫。  
 
A5 
データ 1：となって／になって  
データ 2：これはとーなるとになるーとあって，となってーになってーもある。なにが違いま
すか。これはこれは，にんけんひ〈NS：人件費〉人件費のそうか〈 NS：増加〉増加に
加えて，円高がげき？（学習者 A が「撃」とメモする）これこれ〈NS：どういう意味？〉
shock？えーないの？〈NS：衝撃を受けてということ〉しょうげきげき，でも衝撃じ
ゃない撃の漢字だけ。〈NS：どこに出てたの？〉教科書。〈NS：あ，打撃となって？〉
あーかもかも。このまま会社，にんけんき〈NS：人件費〉人件費の増加に加えー会社
はこれもーこれもがあって打撃ーとなった。 
 
A6 
データ 1：ところで／ところに／ところへ  
データ 2：ところで，ところに，ところへ。これー。じつはー，これもしたけどーその【授業
名 k】のクラスに。これは，過去形のあとはでーを使う。そのほかのは，進んでいっ
たーころ，そのときなにがくるのときはに，またはへを使います。これは，を，は，
これは見られたからををつかいます。〈 NS：見られたから？〉これはその全部のこと
を見ます。だからをを使います。 
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A7 
データ 1：折に／たびに  
データ 2：おりに，とたびに，は同じですか。それを全部もとき，の意味ですか。〈 NS：例え
ば？〉旅行ーするー折に。わかりません忘れた，んー。旅行―するー折にーんー飛行
機で行くー。旅行するたびに飛行機で行くー。なにが違うー。両方とも旅行するとき
に飛行機ーで行くーの意味ですか。 
 
A8 
データ 1：思う／思いつく／思い出す  
データ 2：思うとー思いーつく，思いつくと思い出すは，違いますか。ん思いつくはー思いつ
くはー思うの意味もしているし思い出すの意味もしているー，と思います。たぶんこ
っちとこっちはわけることができるけどー。もし，こっちを使うときはーこっちも使
ってもいいしーこっちも使っていいしーな感じ。思いついたーこれはで，出るとき。
でもーまだー出てない，でもーずっと考えているは，思いつくも使える。思うは，感
想だけ。自分の思う。 
 
A9 
データ 1：日取り／日付／期日  
データ 2：日取りに，日取りと日付とき，じ，つー。違いますか。全部， 3 つも使えますか。
〈NS：どこから出てきたの？〉多分ー例文。 
 
A10 
データ 1：をきっかけにして／をきっかけとして  
データ 2：そのー，きっかけ，にしてーとー，きっかけとして，はー，おなじでしょうか。き
っかけはー，たぶん，全部原因でしょう。だからげ，原因は変化がないでしょう。  
 
A11 
データ１：のもとで／のもとに  
データ 2：もとでーと，もの，もとに，はーおなじですか。多分違う。両親，のもとにー育つ，
とー，両親のもとでー育つはー，何が違う。  
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A12 
データ 1：拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に  
データ 2：拠点とする。拠点とするー。をー，あにあに [何々]，をー拠点とする，でしょ。で
もーその前に，んー，とするー以外はーほかのー，ほかのー使いかたも，あったでし
ょ。拠点にして，同じ？とするー，なになに，をこてん[拠点]にして。としてととす
るはーちが，これは名詞，とー。そのほかはー，拠点に。に，とー，拠点する。それ
はなにー。  
 
A13 
データ 1：子供部屋へと侵入／子供部屋に侵入  
データ２：子供，へ，とー侵入ーし，はじめ。あ，これは，これは，その，ぶ文はーテレビー
がー子供の部屋，へ，と，侵入ーし始めます。ぶつう [普通]はー，も，昔のときテレ
ビはーひとつがあってー，そのー，んー，living room，living room，ほかのー。〈NS：
居間〉居間，居間にあってーだかみんな，自分，居間でテレビを見る。でも，最近か
らー，子供の部屋なかにーもテレビがあってーだから自分の部屋にそ，テレビを見て
いてーあんまり交流するひ，えーチャンスがないからー，そのー文があってー。でも
ーどうしてー，これはへーと，ふたつ，ある。 
 
A14 
データ１：ように [様子 ]／ように [依頼 ] → [ ]内は筆者が加筆。  
データ 2：帰るようにいいますか。こ，これはそのようはーその前にー，よ，ようし [様子]で
すか。〈NS：様子〉様子ですか。帰るようにい，います，これはー，ようにお願いしま
すの意味ですか。ようはーたくさん意味がある。ようーに，その前も，えー動詞とよ
でしょう。 
 
A15 
データ 1：気がない／気がしない  
データ 2：最近はあまり勉強ーするー気がーしない。最近はー，あーもすぐー留学終わってー
も多分帰らーければならないから，ちょっとーどうしていま勉強しているの。気がし
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ないとー気がない，同じ，ですか。例えばさっきは勉強する，気がしないーと，勉強
する気がない。それは同じですか。  
 
A16 
データ 1：思い／思いをする  
データ 2：思い，お，お，おーもいをすると思うは違いますか。思いをする，なになにの思い
をする。思い，たとえ，それは記憶の意味ですか。その前にー，ころしてーいまはー
〈NS：ころして？〉ころ，転んでーいまはー，痛い，痛い思いをしている。本当に思
うではない。  
 
A17 
データ 1：今は／今では  
データ 2：今ではー，今は，違いますか。今ではー。今ではー，【店名 g】ーは半額ーになりま
す。今はー【店名 g】が半額になります。ではー，強調以上に強調ーの意味ー。はー
は強調けどー，これ以上もっと強調ー。どうしてときどきー，今は，今ではもあって，
でも，その例文を見てー，意味はそんなに何か違うか言えないから。  
 
A18 
データ 1：耐えがたい／耐えがたき  
データ２：ときどき，えー，えー，形容詞はー名詞なると，名詞になるときー，さを使い。お
ー，あつさとか，ときどき，なになにきもある。〈NS：き？〉最初のときはー，たーえ
ーがーたい。耐えがたいこれはー形容詞。たえがーたいはー，んー。耐えがたき，き
はー。直接に耐えがたい名詞もいいでしょ。どうしてきになる。たとえば普通の形容
詞もーそうーなれますか。あついーとか，あつき。  
 
A19 
データ１：したら／するなら  
データ 2：（学習者 A 本人のメモを見ながら）お，こーりー，おこりえるであろう。これはなに
ー。お，こー，り，えるであろうー。予想通りに出発したーなら。あ多分それおぼえ
た，おぼえた〈思い出した〉思い出した。予定通り，予定通りたぶん。予定通りー，
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出発したーなら，と，よ，予定通り出発したらー，という，どちがいますか。〈 NS：予
定通りに出発したらと予定通り出発したら？〉いえいえいえいえ，したならと，した
ら。これは違うがありますか。  
 
A20 
データ 1：てこそ／からこそ  
データ 2：てこそとからこそはー同じーですか。それは。両親がー，あー，そと，そとそだっ
てくれてくれてこそ，いまー，だいがくーいんに勉強しているとー，両親が，あー，
そとでーくれるからこそーいまー，大学院に勉強しているー。てーとからも，理由か
らー。理由だからー同じー。  
 
A21 
データ 1：ないまでも／なくても  
データ 2：ないまでもとーなくまでも。ないまでもとー，なくても。（沈黙 13 秒）すくだい[宿
題]を全部ー，しない，しないでもー，んー，朝のじゅ，じゅ，試験ーのため勉強のた
め勉強してください。とー。とー。すくだい [宿題]をーしなくても朝のじゅ，あー試
験のためにー。それもー同じですか。 
 
A22 
データ 1：てならない／てたまらない  
データ 2：てならないとーて，たまらないはー同じですか。きょうはー 1 限のー，1 限のクラス
にー，遅刻してー，悩んで，悩んでーならない。〈 NS：本当？〉本当ではないけどー。
もう，もう大遅刻したらーぜんぜんー，ゆっくりしてー。もす，もし，ぎりぎりのと
きは多分，は，はやくはやく行ったほうがいい。でも，もうー， 15 分，1 時間もー，
と，経った，経ったからーゆっくりー，ゆっくりーしていきます。悩んでならない，
とー，悩んでーたまらならない。 
 
A23 
データ 1：つもり（自分）／つもり（他人）→（）内も学習者 A 本人が記入。  
データ 2：わかっているつもりだったけどー，これをつもりはなになにをするつもりじゃない
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でしょ。これをわかっているつもりだけどー，でもー，たとえば，両親が心配してく
れるーことをーわかっているつもりだけどー，んーまたー，パーティーへ行きたい。
そのつもりはーどういう意味ですか。その前にー勉強したほかの意味のつもりはーん
ー，んーその人はー，なんにんもわかるつもりだ，だからその人はー自分がーなにも
してるーなにもできるー。と考えている。そういう形もある。〈 NS：全部できると思
っているっていうこと？〉うん。例えばー，うん。そ，その人だけー自分が思うだけ
ほかの人はぜんぜんそう思わないけどー。んー。わかっているつもり。でもそれを使
うとー実際にはわかっていないことがーわかるでしょ。ほかーそのひとーはーんー，
じぶーんーのー，自分の歌，歌いがうまい，うまく歌える，と思うつもり，つもりだ，
つもりだ。その人はー自分がーうまく歌えるつもりだ。うまく歌えるー。だからーこ
れをー。〈NS：どういうシチュエーション？歌ってるの今ここで？〉ん，その人はー
自分が，歌うことがーうまいと思ってー，でもほかの人はーそう思わない。つもりは
ー，と思うの意味も入っているからー，と思うはいらない。だからこういうことがわ
かっていると思う。さっきのー例文はー，彼はー歌がーうまいつもりだ，その人はー
まわりの人もー，その人もお前は，お前は，う，歌いはうまいと思うけどー。だから
自分の場合はちょっと意味は違います。  
 
A24 
データ 1：なんとか／なんだか  
データ 2：なんとかとなんだかは違いますか。なんとか，行きたくない。なんだか，行きたく
ない。両方もー特にー，んー原因とか意味がないけどー，そうしたいでしょう。そう
したいだから，そうしなければーないとか，そういう意味ありますか。なんとか，な
んだか。両方の英語の翻訳もーsomehow。だからー意味は同じかなーと思ってー。で
もほかの意味もあるけどー，きじゅーその，somehow は同じ量も出てくる。だからー
違い，たぶん意味は違いーかもしれない。  
 
A25 
データ 1：戻りはしない／戻らない  
データ 2：戻りはーしないの使い方もある，でもこれば，戻らないとなにが違いますか。例え
ばこれ。（学習者 A 本人のメモを見ながら）どんなに後悔してみたところでー，一度
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すきさった時間はー二度ともど，戻りはしない。特別な文型でしょうか。もーど－り
ーはーしない。戻るということは，しない。でもしないはー自分の意識みたい。普通
はーその使い方がーけっこ，結構多い。 
 
A26 
データ 1：後悔してみた／後悔した  
データ 2：（学習者 A 本人から出された例文「どんなに後悔してみたところでー，一度すきさ
った時間はー二度ともど，戻りはしない。」が既にインタビューの前項目で提示済み
で，その例文について）もどしてこれをみた。やってみましたからこれはー自分が，
やてみます。これは後悔してみます。どうして後悔のことは結構 try。だからー，ん
ー。これー，例えば，なにが仕事がしたい，だからーtried する。でも後悔はどう tried
するー？だからこれは感情でしょう？楽しんでーみてーも言いますか？  
 
A27 
データ 1：何もできない／何でもできる →学習者 A 本人の漢字表記  
データ 2：なんにもできる，なんでもできる，とー，なんにもできる。なにもできる。なんに
もできない，なんでもできる，どうしてだろう。〈 NS：ん？もう一回言って〉なん，な
ん，なにもできない，なんでもできる。〈 NS：なにもできない？それとも，なんにもで
きない？〉（メモの「何もできない」を指しながら）たぶんこれ。ただどうしてできな
いときはーなにもできるときはーなんでも。 
 
6.1.2  学習者 B 
B1 
データ 1：によって／によると  
データ 2：あのーし，新聞によって，なになになになになにって書いてあったから。んー。（沈
黙 11 秒）おなじ，使えるのかなー。たぶんー【新聞名 h】によると，のほうがいいか
な。よる，ほかの verb〈NS：動詞？〉動詞，動詞とはーおなじように，あの，使えら
れますか。なになにに，その動詞プラスー，するとか。  
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B2 
データ 1：ふしぎな／へんな  
データ 2：ふしぎ，と，へん，な，ふしぎな，と，へんな。あの友達はー，それはふしぎって
言ってて，ふしぎじゃないよ，たぶん特別かもしれないけど，ふしぎ，えーえー？な
んかへん？なんか。わたし，んー。たぶん，ちがいー，意味があると思うけど。はっ
きりー，そのちがう，ち，がいー，が，わ，わけるのはむずかしい。プラス，ふしぎ，
が，へんななんか，プラスのことばがありますか。おもしろい？〈 NS：どういうとき？〉
たぶ，わたしなんかあまり，ひとにー，ひと，ひとを話すときにぜんぜん使わないけ
どー，なんかもの？そのものはふしぎー，とかーへん，へんなものとかー。それは，
あ，ふしぎと思うけどー。友達はー，なんか【国名 a】人はよくなんか，なにも考え
ないで使うからー。でもたぶん日本人にとってー，たぶん，いたいかもしれない。な
んか，わたしはへんなひとです，いつもいうから〈 NS：誰が？〉わたし。〈NS：変じゃ
ないよー。変じゃないよー。〉へんなひとだからー。することはーへんかもしれない
ときどき，んー。なぜそういうことをーするんだーときー，たときにー，あわたしは
へんなひとだから。〈NS：あ，言うんだ〉んー。そういうときだけ。わたし，わたしー
について，使います。なんかあ，きょうはわたしの服はちょっとへんだなー。  
 
B3 
データ 1：によると／に応じて  
データ 2：によると，と，に応じて？それを聞いただけあまり意味わかりませんけどー。同じ，
ように使いましたからちょっと気になって。どうやってこれを使いますか。 
 
B4 
データ 1：全く／全然  
データ 2：全く，全然。まったくわからなかったー。全然わからなかったー。（沈黙 6 秒）とか
ー。（沈黙 6 秒）漢字が違うわかってますけどー。  
 
B5 
データ 1：しぶい／にがい  
データ 2：しぶい，とー，にがい。うー，調べるとーちがうことばが出てくる。あのー。しぶ
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いというのはー，たぶん，一番苦い？いばしすぎてー。なんか，なんだ。な，日本語
のことばーわかりませんけど，しぶい。【国名 a】でーたぶん日本にちがって，ちょっ
と，しぶい？柿があります。ちょっとなんかー中身でー黒い，やつがあります。それ
はあく[灰汁]。〈NS：灰汁〉あく[灰汁]はいってるからー。た，なんか，時間のなん
か，時間，外でおいてーおいないで，え，おく，え，おいないで，え？え？おいない
で？〈NS：置かないで〉おかないで食べてー。すごい，うー食べられない。もう味が
ない。にがいと違うはー，にがいは強くない？でもなぜーしぶいー，なんかひとに，
あのひとはしぶい，なぜ，いい意味，ですか。 
 
B6 
データ 1：ので／から  
データ 2：のでとからは違いますか。でも，違うというよりはー，なんか，ど，どっちを使っ
たほうがいいですか。〈NS：例えばどういうとき？〉なんかはなし的に，きょうーち
ょっと，は，なんか，んーテストはー難しかったのでー困ってました，とか。でも同
じー同じふうにー，テストが難しかったからー困ってました，とか。なんかー，ので
はー，日本にー来るまえにー，全然使わなかったー。からー。（沈黙 6 秒）んー，い
つもから使いましたねー。最初はー。最初にー気になったときはー，あの，日本人の
友達はー私の，あのーときどきー，あのメールをー，かかいて送ってー，ちょっとー，
チェックしてー，チェックしてもらってー，そのときにー，ぜーんぶ，からをぜーん
ぶ，のでにー。なんか，かえ，てー。なんかえー，ので？のーでー？と思って。おお
いーか，書くときにおおい確かにと思ってー。そのときからーずっとので使いました。 
 
B7 
データ 1：けど／が  
データ 2：けどと，が。んー。（沈黙 9 秒）行きたいんですけどー，あのーほこ [他]の予定があ
ります。行きたいんですがー，ほかの予定があります。なんか，がー使うときにー，
もっと，スペースがあるみたい。なんか例文がー，ババババババババー。けどー使う
ときに，ですけどー，トゥトゥトゥトゥトゥトゥ。〈 NS：（NS がメモした学習者 B の例
文を見ながら前件と後件の間を指して）ここにースペースがあるってことね？〉うん。 
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B8 
データ 1：くらい／ぐらい  
データ 2：くらいとーぐらい？〈NS：例えば？〉5 時ぐらいー，5 時くらい？とか。んー。 
 
B9 
データ 1：理解する／確かめる  
データ 2：理解するーと確かめる。〈NS：例えば？〉なんか理由はーなんか理解できない。たし，
かーめーできない。それも両方なんか聞いたからー。〈NS：どういうときに使うの？〉
あのー，理由をつけられない，なんか，なんだ，なんか，わかったけどーわかったけ
どー理解できない？とか。あのー，友達はーなんか，なにかーあ，それをやってたよ
ー，言ったときに，えーなぜ？そういうなになに理由を言って，えー，そういうこと
をすると理解できない。と思う。（沈黙 2 秒）〈NS：確かめるは？〉確かめるはー，ん
ー。確かめるとーなんか，できないーまだ使ったことないんだけどー，確かめたいと
かー。もう一回なにか。チェックしてー。もっかいチェックしたいときとかー。  
 
6.1.3  学習者 C 
C1 
データ 1：知る／分かる  
データ 2：知るとーわかる，いつも質問こたえるーのときはこれこれ知ってる。知ってる。で
もみんなわかる。わからない。わからないいうてもー知らない言わない。ときどき。
こちこちのーよく聞きました。でもー例えばーこれはなんですかわからないのときは
ー，え，ほとんどはーしり，知りません。でもこたえるときはーわからない。どっち，
ちょっと。んー。 
 
C2 
データ 1：につれて／にしたがって／とともに  
データ 2：につれて，にしたがって，と，とともに。ちょっと違います。〈 NS：例えば？〉え，
【授業名 k】の。年をとるにつれてー，しわがー増えます。太ってます。わたしわた
し。〈NS：いいえいいえ。〉とーに，したがって。んー。とともに。  
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C3 
データ 1：はずがない／べくもない  
データ 2：はずがーない，べくもない。 1 級の本見て。〈NS：例えば？〉なになにはずがない。
これはーなになにはずがない。ちょっと忘れたー。比べて，比べるべくもない。〈 NS：
これどこに出てきた？〉持ってない。本を持ってない。んー文章のなかで。ちょっと。
はずがない。はずがない。わからない。 
 
C4 
データ 1：あたかも／まるで  
データ 2：文法みたいの。えっとあたかもって。〈 NS：例えばどういうとき？〉あたかも，忘れ
たあたかもなになにあたかも。まるで。あたかも（テキストをめくって）あ，た，あ
たかも。（例文を探すが見つからず沈黙）ないよね。なになにまで。（沈黙）。おなじ？  
 
C5 
データ 1：～にもまして／～以上に  
データ 2：にもまして。忘れた。〈NS：どんなとこに出てきた？〉文法の本。でも忘れた。【国
名 b】の本。でもあの本（いま）持ってない。にもまして。（沈黙）にもまして。会社
の。 
 
C6 
データ 1：自動詞／他動詞  
データ 2：自動詞と他動詞はちょ，ちがうーわかるけどー。たとえばー，自動詞のまえ，たぶ
ん，がー，とかー自動詞。をーのときは，他動詞。あとはー，他動詞はー，なになに
ー，まみむめ，よんよん，よんだのときは，たぶん，自動詞，かなー。  
 
C7 
データ 1：際／ちゅう [中 ]／場合  
データ 2：際とかちゅう[中]とかなになに場合はー，どち，違いますか。〈NS：例えば？〉（教
科書をめくる）出かけ，る際はーとしまり [戸締り]をーわすーれーなく。（沈黙 3 秒）
〈NS：ちゅう[中]は？〉これ。同じ，です。似てるーでもー同じじゃない。  
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C8 
データ 1：すみません／すみませんでした  
データ 2：すみません，とー，すみません，でした。え前でー，えとー，家庭教師のー，ちょ
っと変更ー，予定があるだからー，夜が変更したいのときはー，すみませんでしたー
かい，た。でもー，学生はなんでーすみませんでしたー，ちょっと，変。でも説明で
きない。ほとうはすみませんだけ。変更ーへ，へん，変更したい，のときー，どし，
学生はーいつなんでいつでもすみませんとかいいます，でも日本人はいつもいう，だ
から書いた。ちょっとーごめんなさい，と変更したいの感じ。でも，あのときはすみ
ません，でし，たー書いた。でも学生はまだはじー，はじ，はじめないだから，ちょ
っと変。でもいつでもすみませんでしたとありがとうございました聞いたーだからこ
れでつか，使う，の感じ。[学習者 C が家庭教師をしていることを NS が知っている状
況] 
 
C9 
データ 1：におよび／にわたり  
データ 2：におよびと，にわたり。（学習者 C 本人が書いたメモを見て）日本は夏から秋にかけ
て，あ秋におよび，（台風の）被害を受ける。夏から秋にわたり。  
 
C10 
データ 1：に加えて／上に  
データ 2：にくわえ，てー。なになにうえにー，同じ。ぶか [物価]，ぶか[物価]は高いにー加
えていまアルバイトを探しているー。もしー，ぶか[物価]は，ぶか[物価]ーはーたか
ーたかー〈NS：（メモを見て）物価高〉か，か。〈 NS：物価高〉ぶた。たかーうえにー，
家賃も高いのでいまアルバイトを探しているー同じ。ふたりは同じ。（沈黙 5 秒）〈NS：
この下の例は？〉このまちは静かな上に買い物も便利で住みやすい。このまちはー静
かに加えてー買い物も便利で住みやすい。  
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6.1.4  学習者 D 
D1 
データ 1：自動詞／他動詞  
データ 2：自動詞と他動詞は迷います。〈NS：例えばどういうとき？〉あー。例えばー。あ，き
のうの【授業名 f】で文法の練習があります。私のー例文はー，おこりの山はなんで
すか。へいさん？ひょうさん？〈 NS：氷山。こおりの山〉ひょうさんは，いまは地球
温暖化に進んでひょうさんがおとす，とかる，とける〈 NS：そう〉とけるの可能性が
ある。でも私はひょうさんをと，と，なに，とけ，とけす，とかす。でも先生は，が
ーのほうがいいと言いました。がーとけるはいいと言いました。でも原因はよくわか
らない。 
 
D2 
データ 1：～にしろ～にしろ／～とて～とて  
データ 2：にしろとー，とてとて，ふたつのーあるとき，いっぱい，でも意味がーちょっとー
わからない。（沈黙 17 秒）〈NS：それ何の授業？〉いえ，日本能力試験。（本を見なが
ら）いっぱいある。でもー意味は，大体同じとおもーいます。んー。 
 
D3 
データ 1：ぬ／ず  
データ 2：えとまずはー，えとー否定ー形はー，ときどきはーないは使わない，でー，ぬ，と，
ず，が使います。でも，どしてーときどきはーぬ，ときどきはーず。でも，もっとも，
同じ意味，ですよね，じゃどうしてー，区別がーなんですか。  
 
D4 
データ 1：～につき～につき／～につけ～につけ／～であるまいか～であるまいか  
データ 2：これと全部は，ちが，ちがい意味，ですか。例えば前にー名詞名詞。なに，後ろの
文があるー。例えばーかなー（教科書をめくる）むつかしい。につけの例文，はー，
「うれしいにつけー悲しいにつけ彼はお酒を飲む」。ほかの例文はないだと思う。も
う出ない，もう例文はないよね，どうしよ。 
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D5 
データ 1：にあっても／であっても  
データ 2：にあっても，であっても，おなじですか。〈NS：例えば？〉（テキストの例文を見な
がら）に，「ひーとーなこっきょうにあっても，夢があれば，夢があれば生きーる勇
気が，わい，くるものだ」。であっても。にあっても。  
 
D6 
データ 1：にすら／さえ  
データ 2：にすらとさえは，違いますか。たとえば，山ーにー，え，地震があったーとき水さ
えー，水さえー，飲，ま，ない。大丈夫ですか。 
 
D7 
データ 1：ものの／ものを  
データ 2：もののとものを。じつはもののとものをの意味はー，あんまりよくわからない。あ
これはもののー。「そのーまちはー，大変ちさいもののー，歴史ーもあり，景色もー
美しい」。ものー，ものをーもののー，もーのーを，もーのー。これはものを。ちょ。
「早く出れば間に合ったものを」。のーは話すときー使えますか。  
 
D8 
データ 1：すみません／ごめんなさい／失礼します  
データ 2：すみませんとごめんなさいと失礼しますは，どんな，場合でどんな答えを返事はい
いですか。〈NS：例えばどういうとき？〉たとえばー，忘れ物が探したときにー，ほか
の人に，見つけて私あげた，ときは，私はすみません，言ってですよね。もしー，ご
めんなさいと聞いた場合はー，ちょっと少ない，ですよ。じゃあどうして，ごめんな
さい，言わないですか。もうひとつは失礼します。すみませんと失礼しますは違いま
すか。たとえばーえーと，よくあるの場合はー，レストーラン，でー，えー食事をす
るとき，ほかの席にみんな，え知らない人一緒ーに食べるとき，知らない人座ったと
きはし，失礼します言って，その場合はすみませんはだめですか。すみませんも謝る
の気持ちも，ある，でしょ。失礼しますも謝るの気持ちでしょ。  
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D9 
データ 1：ありがとうございます／ありがとうございました  
データ 2：もしーコンビニ，に行ってーえと買い物終わったあとで，店員さんはありがとうご
ざいました言って，じゃ，私はー何いったほうがいいですか。  
 
D10 
データ 1：から～にかけて／から～まで  
データ 2：からーにかけてとーからまではー，どんな違いますか。例えばー。にほん，あはに
ゅー[韓流]は日本で 2000 年から 2005 年にかけて，韓国大衆文化を，を流行すること
です。2000 年からー2005 年にかけて。んー。それ，とー，2000 年から 2005 年まで，
同じですよね。ちょ，と，わからないー。 
 
D11 
データ 1：心情／気持ち／気分／心地  
データ 2：単語のー意味が，大体同じですけれどー，どの場合にーはどんな，単語に使うほう
がいいですかたとえばー心情とか気持ちとかきぶ [気分]，心地とか，大体同じです。
で同じですけれど，どんなー場合でどんな単語使うほうがいいですか。例えばーえと
ー，柔らかい服に着たときは，気持ちがーいいー，心地，いいーだめかな。そして，
部屋はーえと場所，心地もいい。気持ちいいも同じ？  
 
6.1.5  学習者 E 
E1 
データ 1：聞く／聴く  
データ 2：じつはー授業がありましたそしてー聞くの文章でー読んだらーこの質問があったー
と思います。〈NS：テキストにあるのこれとこれはどう違いますかって？〉これ聞く
ということ，のーテキスト，むずかしのー文章でー多分みんな 3 週間ずっと話し合っ
たりーいたい[一体]ということ[どういうこと]で話します。関心が持ってるーはこっ
ち（聴くを指す）。あとーえとなに宿題とか書くのときはーラジオとかをきくーこの
ときはーこれ（聴くを指す）？ 
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E2 
データ 1：は／が  
データ 2：はとが。あたらし情報。〈NS：どっちが？〉が。初めて会ってー先生の名前はあたら
し情報。〈NS：（はを指して）こっちは？〉これは，私の名前を説明するとき。はとが
ー，この意味だけじゃないでしょね。〈 NS：例えば？〉わかんない。 
 
E3 
データ 1：は言うまでもなく／もちろん  
データ 2：は言うまでもなく，もちろん。同じー意味は近いです。でもどこが違いますか。〈 NS：
例えば？〉えー。（長い沈黙 10 秒）もちろんきょうはー授業があります。いまは夏は
言うまでもなくー。えー。いまは夏は言うまでもなく，んー。んー。（長い沈黙 18 秒）
〈NS：これうしろに何か形容詞を入れる〉暑いです。いまは夏は言うまでもなく暑い
です。〈NS：どこで勉強したの？〉【授業名 k】。話しことばーあまり使わない。  
 
E4 
データ 1：ほど／くらい  
データ 2：ほどとくらいどこがちがいますか。ほどとくらい，（教科書のページをめくりなが
ら）ほどとくらい，ほどとくらい，ほど，と，くらい，ほどと，くらい。（長い沈黙 58
秒）ほど，んー。（長い沈黙 20 秒）これ，よんでもいい？〈NS：もちろん。〉あー「洗
濯機やーそう，掃除機などの，家庭製品ができてから，家事，はー昔とは比べものに
ならないほど，楽になった」。うん，えっとー。えっとー，くらいのはー。「金さんは
ー，えっとー去年の，の，能力試験とは比べ物にならない，くらい，成績がーよかた
らしい」。えー「去年のー能力試験，とは比べ物にならないくらい，成績がーよかっ
たーらしい」。  
 
E5 
データ 1：食べる／飲む  
データ 2：でもこれーたぶんまちがい，どうしてー，薬を飲む，えっとー，食べるできない。
中国語の漢字。【国名 c】のことば，食べ，食べる。でも，【国名 c】ではー，薬食べ
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る飲む，両方でもーある。たぶん，の，ど，がーいたいときー，んー，のどのー，使
うの，薬はー，飲ん，でる。でも食べるー，たぶんあめみたいのーものも食べるー。
中国語はーみずーみたいのこれは飲む，ほ，ほかは全部食べる。  
 
E6 
データ 1：ようだ／らしい／そうだ  
データ 2：ようだとらしい，はー似てます。〈NS：例えば？〉（学習者 E 本人が書いたメモを見
ながら）まるでー雪のようだ。これはー彼のものーらしい。似てるー。彼のものらし
い。でもそうだー。らしい。そうだー。ようだ。  
 
E7 
データ 1：はずがない／わけがない  
データ 2：はずがないとーわけがないの意味はー違い。（学習者 E 本人が書いたメモを見なが
ら）ブランドーもののーバグ[バッグ]がそんなに安いわけがない。はずがないて使う。
そんなにー安いわけがない。当然ない。もっと強い意味ですか。  
 
E8 
データ 1：なんか／なんて／など  
データ 2：なんてーなんか，などは同じですか。〈 NS：例えば？〉（学習者 E 本人のメモを見な
がら）パチンコなんかつまらないからもうやめてね。あんなひどいことをいうなんて，
もう友達じゃない。あしたは仕事のことなど，あまり心配しないでゆっくりーお休み
ください。（沈黙 7 秒）〈NS：これ同じレッスンに出てくるの？〉むずかしい。うん。 
 
6.1.6  学習者 F 
F1 
データ 1：現象／事象／外象  
データ 2：作文のー書いてみたときにーえっとーphenomenon，英語の phenomenon をー探して
いてー，これはどの言葉をー合ってますかーわからない。〈NS：どういう phenomenon
だった？〉んーえとー歴史的なーそうー phenomenon だったけどー。んー歴史的にとか
ー。あー言葉のー使い方―と，言葉のー使い方は，き，き，聞いています。ん。〈NS：
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これ辞書ひいたときに全部 phenomenon，phenomenon，phenomenon って書いてあった
の？〉そうー。〈NS：これなんて読む？〉きしょう？〈NS：現象〉現象？これはー事
象，外象。（外象を指して）これは科学ですか？〈 NS：どういうときに出てくるか教え
てくれる？〉（辞書をひきながら）あーわかんないー。 
 
F2 
データ 1：気象／天気  
データ 2：あーこれ（天気を指しながら）は毎日の天気だけどー，これ（気象を指しながら）
は調査したい。これ（気象）をー現象をー調査しています。きょうの気象はーあまり
使わない。 
 
F3 
データ 1：ふさわしい／適当／両立  
データ 2：いろいろなーテストー読んだー。これは大切なことがそうでーいろいろなー筆者か
らーつか，つか，使われたー。ん，この読み方は忘れちゃったけどー〈 NS：両立〉あ
両立とー適当とーふさわしとー，どうー違いますか。〈 NS：どうして出てきたの？〉
教科書に出てきた。appropriate。このー授業のなかにー説明はー学生たちはー学生
たちにー説明をきいてー語彙についてーだからふさわしについてどんな説明がいい
かー。ほかの人は両立をーこたえた。例えば，結婚式にー両立なー両立なー適当？〈 NS：
なんで？〉パソコンの，パソコンのために。たぶん，わからない。  
 
F4  
データ 1：報道／情報  
データ 2：これはー漢字の教科書だけどー，これは情報，これは報道。これは，んー，あーた
とえばインターネットでー少しずつ情報を調べてもいいですか。でもこれは，あー，
どうーいう意味ですか。generally（辞書をひく）あー一般的？〈 NS：一般的？〉は
い，あー，一般的。 
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F5 
データ 1：捨てる／投げる  
データ 2：漢字のー予習ときに，捨てるとー，投げるー，よく知ってたけどー，んーそのーそ
れ分からない。〈NS:例えばどういうとき？〉たとえはー，ホームステイファミリーと
か，えーと，農業ー，農業の人とか，えーと捨てるはゴミのときにつ，つか，使って
いましたけどー，投げるはー，多分，投げるも多分大丈夫。 [学習者がペンを投げる
動作]これはー捨てる。あー，やく[野球]，ベースボール。あー。礼儀を表すためにー
捨てる，ゴミを捨てるけどー，投げるはー男のひとだけ。あー，この漢字 [学習者 F が
「投」の漢字を指差す]は役に立つと同じ漢字ー，関係があるの？  
 
F6 
データ 1：並ぶ／連なる  
データ 2：並ぶとー，連なる。どうして違いますか。〈 NS：たとえば？〉あ例はー，えとー，あ
ー，窓の前にー，あー，花を並ぶ。んー。でもーそれはだいじょぶ，並ぶ，並ぶはー，
一番てきな，て適当なことばーわかったけどー。えとー，人のときー，えとー，店の
前にーまって，まってているー，んー待っているー，んーだからー連なるとかー，並
ぶとかー，わからない。たとえば，つー，連なってください，あまり使わない。これ
は，意味がー，違わないが，はなし的にーあまり使わない。  
 
F7 
データ 1：務める／勤める  
データ 2：働くとーだけどー，ほかのー動詞はーもうあるー，つとめる [務める]とかーつとめ
る[勤める]。あー，おー，すみませ漢字をー，習ったけどー，忘れてきた。おぼえ，
忘れてきた。えー。 
 
F8 
データ 1：受け取り／募る  
データ 2：先生のー，先生のメールをー，えとー，あ，返事してみ，みたけたときにー，えと
ー，どうやって，あー，さんせいをー，表す？〈NS：さんせい？〉さんせい表せばい
い ですかー。だからー辞書で調べてー，いろいろなことばをもらったー，でもー，
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えとー，決めるのはー，ちょっとー難しかった。えーこのふたつはー，えとー，似て
るけどー，どのーれんず[判別不可能(声量)]があるかな。でもメールのー，メールの
ー返事をーしてみたけたときにー，んー，あー，accept，accept をー調べ，てたー。
ん。[指で差しながら]これを見つけた〈NS：受け取ると募る？〉んー，でも辞書の中
でー，えとー，意味があまりー，大体同じ。〈 NS：この前のメール？〉たとえば，えと
ー【学習者 F】さんはー，えとー，んー，木曜日の２限とー，えとー， 3 時の同じ授
業ーつかってもいいですか。だからー，賛成をー，あー，したかったけどー，どうー，
あーその気持ちを表してもいいです，か，わからなかった。大丈夫をー，大丈夫，つ
か，つかわな，つかい，つかい，使い，たくなかった。〈NS：例えば，木曜日の２限は
大丈夫ですって言いたくなかったんですね？〉そう。〈 NS：どうして？〉んーとても
子供のこと。簡単すぎる。 
 
F9 
データ 1：希望／期待  
データ 2：本にもー，本の読んだときー，expectation，のー意味が，このふたつがあった。意
味がーちょっとー違う，違います，違うと思ったけど，どうやって [判別不可能(声量)]。
就職活動についてー，あー，このイメージが，あー，正しいですか。えとー，家族の
ー，あー，期待，えとー自分の希望。でも，例えばーんー，将来についてー先生の期
待は何でしょうか。とかー，それについて先生の希望はなんでしょうか。どち。 
 
F10 
データ 1：信用する／信じる  
データ 2：信用するー，信じるの違いはーあまりよくわからない。漢字の授業の中でーこのふ
たつのことばを見つけたー。ふたつは，りょう [両]のことばはー動詞ですけどーんー。
あー，んー。どのーsituation に使いますか。環境とか。たとえばー何が，何が信用
する。誰，誰を信用する。 
 
F11 
データ 1：視点／見方  
データ 2：視点と見方は違いますか。たとえはーえーと，さきー，文章の中で，この，み，見
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方を見つけたけどー，使い方はー，えとー，人の見方からー，あー，ど，こなひとー
このひとからするとーそういう考え方。つ，使います。でもーこの意味はー，視点の
意味だったと思ったけどー，だからー，えっとー，んー。視点の場合は point 見てい
る，point から見ているのじゃない？んー。（教科書をめくりながら）おのずからな，
のぞき，のぞき，のぞきあなー，のぞきあなから，そのー，その意味で。〈 NS：あの，
猿がのぞきあなから見るんでしょう？（教科書の課の本文内容）〉そうです。【授業名
f】のです。んー，意味はー，一般的の意味はわかったけどー，具体的にどうやって使
いますかえとー。たとえばーえとー，日本でー留学生の見方はちょっとーおかしいだ
けどー。〈NS：おかしい？〉留学生の視点はー。たとえはー，留学生の視点をするとー
〈NS：視点からいうと〉視点からいうとー，視点からいうとー，留学生の視点からい
うとーすごく判断します。〈NS：すごく判断します？なにを判断するの？〉日本人の
暮らし方？〈NS：例えば？〉いろいろーapologize します。ちょっと待ってー時間が
かかります。（辞書を調べる）あこれ，あ，あー，感謝するは，感謝するという気持ち
が多い。このー判断。でもー，この前はー，えとー視点がー見方がーどっちがいいで
すか。  
 
F12 
データ 1：言葉／語  
データ 2：言葉と語ー。えとー私にとって言葉はえとー，一番普通なことばだけどー。えーい
ろいろな場合に言葉を使ってー。でも，あー，さっきー語を見つけたー。だから少し
びっくりしたー。意味はー，えとー，んー，んーフランス語じゃなくてー，えとー，
謝るーという語，ん，ほかの語。 
 
F13 
データ 1：測定する／計る→学習者 F 本人が記入した漢字表記  
データ 2：測定，測定するとー，計る，なにがー測定する，なにがー計る。これはかるのため
ーと，漢字が 3 つあるー。そうです。だからー違いはーわからない。抽象的なことで
す。time は抽象的なことです。計るはーこういうもの，のため使いますか。時計の中
でーこの漢字がある。でも例えばー，えーとー，私の家からー向こうの家までーの長
さーはかります。えとー，はかるという言葉を使いたかったけどー，どの漢字をー，
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使えばいいですかわからなかった。だから，漢字ー教科書の中でー，この漢字をーな
らいた，習ったけど，辞書のときにーこれも出た。辞書の説明はーなかなかないなか
なかない。だからー。 
 
F14 
データ 1：批判する／批評する  
データ 2：あー読み方ー忘れました。あー，いえはんとー〈NS：批判〉批判とー批評。これが
ー，んー。（沈黙 7 秒）ほかの人に，についてーえと考えないでー，このことを言い
ます。だからーあーどちらがー，あー使えばいいですかー，批評とかー批判とかー。
科学者もーえとー科学者の雑誌ー，科学の雑誌の中でー，いろいろな本の批判があり
ます。あーこれは批評？このーことばはすごいーおもしろい。えとーフランス語でも
同じ使い方ー。だからこの場合はーえとフランス語と日本語はーちょっと驚きます。
えーとたとえばー最後の text の中でー，んー，あー評価ー評価されている本，だか
らーすごくーいいー，reputation（辞書を調べる）あー，あ，あーひょうはん，ん。
（沈黙 3 秒）〈NS：いい？（辞書を）見ても？〉どう言いますか。〈NS：やっぱり評判〉
いいー評判をとる。でも，あーでも，すごくーすごくー評価されている本はーいいで
すか，悪いですか。でもほかの人をー，ほかの人がー批判します。【国名 d】でもー，
これはえとープラスとーマイナス意味があるー。評価ーするーというとーえとーその
前ー。【国名 d】ではーフランス語ではー，んー，この意味もあるー，えとー，評価ー
評価するというとー，この前はーえとー，なにがこのひとは，あーいっていくの？わ
からない。んーマイナスとかプラスとかー。んー。んー。  
 
F15 
データ 1：生活する／暮らす  
データ 2：生活するとー，暮らす，のちがいは。えとーんー，あ，日本来た，日本来たあとで
ー，もうすぐ生活するーを習ったけど，暮らすするー，という動詞はもっとあとでー
たぶんー，2 学期目，2 学期目から習ったことばんですけどー，どうやって使います
かわからなかった。これはどのあとで，これはどうやってー習ったか，これはわから
ない。〈NS：例えば？〉あー，んー。生活，生活，生活すればやり使わないけど，ん
ー。日本の生活はえとーちょとー，大変だー物価が高くてーこれがー，これがー，あ，
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て，けんていてきな[典型的]なれん[例]，〈NS：典型的〉典型的なー，れん[例]です
けどー。んー。暮らすしてー，おなじーような意味，んですけどー。あ，たとえば，
えとーほーむすてーで，ほーむすてーに，せい，せい，生活ーしている，ほーむすて
ーに暮らすしている，どっちがいい，かな。んー。 
 
F16 
データ 1：低下する／悪化する  
データ 2：低下するとー悪化する。【学校名 e】の学校のなかでー，いろいろなー授業がある。
だからー，授業によってー，あー，ちがう漢字をー，習います。だから，たとえばー，
【授業名 f】の漢字にーこの漢字をー習ったけどー。えとー【授業名 f】という授業
のなかでー，語彙のなかで，これがあった。たとえば，しかくが，しか [視力]がてか，
てか，低下ーする。でもーこれは，経済，経済，経済の具合がー，悪化する。わから
ない。でも，わたしにとっ，わたしにとって，えと漢字のよみとー，意味があまりち
がわない。これは低いになる。これは悪いになる。  
 
F17 
データ 1：訓練する／練習する  
データ 2：訓練するとー練習する。練習はーえとー，古いー古い漢字，わたしにとってー古い漢
字ですけど，訓練するはー，さっき見つけた。〈NS：どこで見つけた？〉漢字の教科
書。りょう，りょう，りょう [両]名詞はー，動詞はーえとー，practice。だからー，
違いはーわからない。どちらがーもっとー intensive ですか？〈NS：intensive？〉ど
っちがーもっとー，一番強いですか？（ intensive を電子辞書でひいている）強いじ
ゃなくてー，集中的。じゃないけどー，んーたぶん，どっちがいいとーえとー，すぐ
に相手の頭で，頭の中でー毎日にー，やっていますか。  
 
F18 
データ 1：きっちり／ちゃんと  
データ 2：夏休み，という本をー読みながら，このーふた，このことばをーみつけたー。きっ
ちり。でもー，あーんー，授業でー，ちゃんとー教えー，教えーられました。あー，
だからーおもしろい文だった。「きっちりー，はかったように起きて。あー母親が，
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えとー，しゅうしょく[昼食]の準備を終えのとき，終えるのととうじ [同時]に，きっ
ちりーはかったように，起きてくる」。だから，きっちりと，ちゃんとはー，完璧な，
という意味。ん。 
 
 
F19 
データ 1：恩／お願い  
データ 2：んー，日本語のー問題じゃなくて，えとーどのー状況に使えばいいですかー恩とお
願い。〈NS：例えば？どういうときに出てきた？〉あーわからない。先生ーすみませ
ん，あーなにかーお願いがあるんですけどーいまーよろしいですか。この状況で。で
すけどー。恩はどうやって使いますか。〈 NS：恩はどこで見た？〉あー教科書。恩はー
教科書のなかでむずかしかったー。そのなかでー先生がー。あのときはーどうも，と
いう文章の中でー，でもいろいろな，ことが，あったー，だからー恩の意味はーあま
りわからなかった。（フランス語での独話）私はお願いをします。 OK。わたしはーあ
ー，お願いをするときに恩をもらう。でもー，恩を持っているひとは，えとー，んー，
ありがとというまでにー，えとー，感謝ー感謝ーするーという気持ちをもってる。だ
からー，えとーほかのとし[動詞]と恩使えますか。お願いをしたんですけど，したん
ですけどー恩を感じればーいいかな。えどー恩を返すはー，えとー，山田さんにーつ
かれ〈NS：助けて〉助けてくれたあるときに，いま私は山田さん，を助けた，だから
恩を返す。恩はーえとーものみたいなもの。恩はーえとーものみたいなもの。あーこ
れはおもしろいです。えとー日本来た前にー日本来るまえにー，外国で，ゆめなゆめ
いなほん，あるーその本は 【ー書籍名 j】。たぶん，この人は知ってるか。【著者名 i】。
でもこの人はこの人は【国名 a】人ですけど，あー，World War ，せわ，せわじゃな
くてせわの反対はなんですか。〈 NS：せわ？〉せわ，peace の反対。War〈NS：平和？〉
平和。〈NS：反対？戦争〉世界の二番目のー戦争のあとでー〈NS：あー，第二次世界大
戦。World War II〉はい。World War II。その間にーこの人はこの本を書いた。でも
ーこの人は日本で，日本に行ったことがなかった。でもいろいろなおもしろいことを
言った。このー恩についてえとー感謝，感謝することについていろいろなことを書い
た。でも，その違いは，えとーしらなかったので。筆者にとって恩は，えとー，にち
じょ[日常]の状況でも日本人の頭でこれを感じます。でもちがいます。（電子辞書を
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使いながら）このじしょのなかでー，【著者名 i】，ない，ないないない。あった。〈 NS：
あった〉そうだよ。日本語で書いてある。〈 NS：ほんとだ日本文化の研究書。〉だから
日本語でーこの人の有名なータイトルはーなんですか。〈NS：【書籍名 j】〉そうそう
【書籍名 j】。そうそうそうここにー，筆者にとってー，日本人はーえとー感謝ー感謝
ー感謝する人，このー種の人ですけどー。あーたとえば，このー本のなかでー，例が
あった。道でー，たとえば，ある人の帽子，風で，飛ぶ，飛んで行った。でもほかの
人は，あーすみませーんすみませーん，あーこれはーぶらぶらさんのーぼうしですか。
だから，あーおねがいしまーす。彼女にとってえーとこれはー恩を持ってるのーの例
です。〈NS：恩を感じるのね？恩を感じた例〉そ恩を感じる。だからー，りょうひと
は，恩を感じる。一番上のはーえとー，ぼうしをーとんでいったので，ほかの人はー
えとー助ける，助けている，ので，ん。でもちょっとちがいます。この状況でー恩，
どっちでも，感じない，よ。〈NS：ん？恩を感じないの？〉ん，そう。〈NS：なんで？〉
この状況でー。この状況でーあまりー大切じゃないからー。〈 NS：でももしその【著
者名 i】さんの帽子がすっごく大事なものだったらー〉あー普通の帽子。〈 NS：すっご
くうれしかったら恩を感じるかもしれないねー？〉彼女は，彼女の目的はーえとーに
ちじょ[日常]のー生活をーのべる，のべのべ，〈NS：述べる？〉そうのべる，のべる，
ことだった。恩を感じないよ。わかりました。ん。 
 
6.1.7  学習者 G 
G1 
データ 1：とはいえ／一方で  
データ 2：とはいえとー，いっぽん[一方]でーは，どういうー違いますか。〈 NS：どういうと
き？〉んー。（沈黙 5 秒）私にとってーほとんど同じーの感じでー，でもーくやしく
[詳しく]の使いーの例はー，あまりー，わかりーませんけどー。んー。例えばーあー。
北の地球でーいまは夏ー，夏ですがー，南の地球はいっぽん [一方]で南の地球はいま
ーあー冬ー。でーこれーですか？〈NS：北半球ですね〉北半球。北半球。〈NS：で夏で
すが〉いっぽんで〈NS：一方でー南半球はー〉南半球はー〈 NS：冬ですか。〉はい。（沈
黙 5 秒）〈NS：これをとはいえだとどういうの？〉この直接にかえますか。いっぽん
[一方]でととはいえー。いまはーあー北ー半球で夏ですがーとはいえー，南半球はー
冬です。んー。どういう違いますか。んー。きと，同じーのような感じー。とはいえ
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ー。とはいえーでー，別のーこ，別のーことをー言ったら，ですか。とはいえはー，
あーいっぽん[一方]よりもっとー，書きことばーですか。どちらは書きー。両方ー話
すーことばー書きとことばー両方ですか。  
 
G2 
データ 1：あまり／あまりに  
データ 2：あまりとーあまりにー，には入ってならー意味が変わりますか。じつは，最初から
ー日本語ーあー，勉強した。あまりと，ないのセットは一緒に使いますから。でもい
まからあまりとほとんどとてもーの意味ーですか。でも前には必ずセットをおぼえな
ければならな，なりません。でもーちょっといまー，あー，あー，考え方ちょっと変
わりーますからー。前にはしらなかっただから，あまり，そ，あー，たとえば試験が
なにかーあまりが書いたらー自分でー，まっすぐその反対の意味が出てきますからー
でもー，あー，文法書を勉強したらーそのあまりはいろいろの意味がありますからー。
〈NS：例えば？〉あまりー勉強したら，疲れーました。 
 
G3 
データ 1：恥をかく／恥じる  
データ 2：恥をかくーと，恥じる，はー似ています。〈NS：例えばどんなとき？〉んー。（沈黙
5 秒）たとえばーあー。先生からー，あー，みんなのーまえでーせんせいから呼ばれ，
てー，あー。なにか，し，質問をこたえるときー恥をかく，ですか。〈 NS：恥じるは？〉
恥じるはー。恥ずかしいー。の感じ。  
 
G4 
データ 1：いかにも／いかに  
データ 2：いかにもとーいかにーは，どうー違いますか。例文はーちょっと難しいからー。ど
ういう違いますか。例えば新聞とかよく書きー使いますか。〈 NS：これどこで見つけ
たの？この 2 つ〉あのー練習のー本。そのーあー，こたえのーあー中でーたぶん， 3
つ，4 つのこたえは選んだらー，そのーなかの 2 つはー，いかーにも，と，いかに。
んー。 
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G5 
データ 1：が／は  
データ 2：さ，くらのはながー，きれいですとー。さくらのはなをー，きれいです。それ，助
詞はー，がーとはー，どうーいうー，違いますかそのー，がーとはー。うん，いみい
み，おなじですか。さくらのはながーきれいとー，さくら，のはなをーきれいです。
〈NS：を？〉は，は。さ，さ，さくらのはなは，きれいです。いみがーちがいー，ま
すか。んー。私，のー考えかたはー，あん，が，なになに，がー，多分がーの前はー
あとは大切のー情報，ですがー，でもーはーの前，はー，は，のあと，ん大切。んー。 
 
G6  
データ 1：にほん／にっぽん  
データ 2：にほんとにっぽん，はー，どっちがただしいー。どっちでもよくつか。でよくテレ
ビからー，お，最近テレビからー，お，聞きました。例えばー応援するとき。にっぽ
んがんばろう。でも，にほん，じゃないとーど，どうしてにっぽんを言ってー。どっ
ちがー，どうー違いますか。私はー，最初聞いたときー，多分，両方ーあつかう。で
も，なぜならー，多分，例えばー，あー，箸をいほんにぽん，そういう，〈 NS：にほ
ん〉にほん，とー，ほんとぽんはー，つかー，つかーう。たぶ，[指さしながら]これ
はー話すーことばー。［指さしながら］これはーか，書くーことばー〈 NS：にほんが書
くことば〉んー，あのー，自分のー考えー，のー，意見ー，そういうー考え方。〈 NS：
それはなんで？〉話しことばーみたい，なー感じ，感じはする。んー。〈 NS：それは何
が？〉でも例えばー，テレビでー，ラジオでー，よく聞きましたからー。だから，そ
ういう，こ，とをー，思っているんですからーでも本当はー，どういう違うー，のこ
とがあるかどうかー，し，わからない，ですからー，はい，だからー，いつも聞きた
い，ど，どうやって。 
 
G7 
データ 1：ところが／ところに  
データ 2：ところがとところにー。ところが，そのあとはー逆の意味ー，ですか。なになにし
ているところがー，例えばー。（沈黙）難しいーですね。お風呂に入り，入るところが
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ー，電話ーがー，ききました。電話ー，ききーました。〈 NS：かかってきました？〉か
かってきました。電話，かかってきました。でもが。んー。ん。（沈黙）でもー。でも
にーもー，使えますか。ところにー。  
 
G8 
データ 1：ないはずだ／はずがない  
データ 2：日本語はーできないはずだー，日本語はできるはずがない。のー，どうして，その
ー，ないは，できないはずだとー，できーるはずがない。同じ，同じじゃないですか。
どち，どちらができない，絶対できないのー感じですか。  
 
G9 
データ 1：たらよかったのに／たらいいのに  
データ 2：日本語でーたらよかったのにー，なになにたらいいのにーは，に，て，いますーよ
ね。いったい，どういうー違うとこがいいですか。〈NS：例えばどういうときに使う
の？〉例えば，韓国料理を行ったらーよかったのにー。んー。まえのー，話ーだから。
（沈黙 4 秒）〈NS：たらいいのには？〉いまーですか。でもー未来のことはー pastー
あーどうさもでもー使いますの場合はー。あー。例えばー，来週ー京都に着いたら，
お寺をさんこうに行きます。これは pastーのどうさですが，でもどうして未来を使い
ますか。  
 
G10 
データ 1：させてほしい／させてもらいたい  
データ 2：させてほしいとー，させてもらいたいー。てーどういう違うですか。〈NS：例えば？〉
でもとても似ていますけどー。えとどうやって。例えば，新しい形の【スマートフォ
ン機種名 iPhone】を，かいてほしい。〈NS：ん？〉かいてさせてほしい。使うー。か
い。〈NS：買う〉買う。（沈黙 6 秒）〈NS：せるつけるからー，ない形にしてー，か〉買
わない。〈NS：で，ない drop してー（活用をメモする）〉買わせてーほしい，買わせ
てほしい。とー，買わせてーもらいたい。  
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G11 
データ 1：あるいは／それとも  
データ 2：あるいはとーそれともはー，そーのー，ふたつはどうーいうー違いますか。ちょっ
と例文書いてあります。（学習者 G 本人のメモを見ながら）とってもいいもん [文]は
わるいはわからないけど。紅茶に，紅茶にはー，レーモン，なになに，みるミルクを
入れるー，のカップついた[判別不可能(声量)]，のむん[文]。紅茶，なに。あるいは
ーミルクを入れるーのカップついた [判別不可能 (声量 )]？それともあるいはー両方
できるそうーの感じ，ある。  
 
G12 
データ 1：それで／その結果／したがって  
データ 2：勉強するときはーいつも電子ーで，電子ー辞書はー使って。でもその電子辞書ーで，
日本語ー，とあ英語ーの翻訳するときはいつもーor を書いて，でもーじつはーみみょ
う[微妙]のー違いのーニュアンスがありますけどー電子辞書は全然書けない。直接翻
訳した。だけ。だからー見たらーこれは同じじゃーないー感じますから。翻訳の意味
はー少し変わります。じつはこの質問もーそういう感じでー，したがってー，その英
語ーの翻訳は therefore。でもその結果はー同じー意味ーそうですから。やっぱりー
そのー私は【授業名 f】のー教室でーそのー教科書を買うときにー，その 3 つのタイ
プがありました。英語とー中国語とー韓国語。韓国語はー読めないけど，英語ーと中
国語ーは，その説明ー見たらーもっとわかりやすい。多分漢字ーがー似ているーだか
らー，んー。だからそれはーたくさん欧米人から聞いてーどうしてそれはとあれ，違
うですか。んー。わ，わかるけどー説明言いにくい。最初は英語はかりたいけどー，
よーく見たらーたとえば，むんぽう [文法]説明するときはやはり中国語のほうが理解
やすい。んー特にーことばーことばー最後のページのことばー，それ中国語ーのほう
が，多分漢字ーの便利。英語の場合は似ているところがたくさんありますーからー。
あるいはそれとも多分 or 書きます。  
 
6.2 データ１概観  
本研究は，現行の日本語教育のように，1．教師が固定化して出した関連表現が学習者に提
示されるべきか，2．教師が出した類似点によって結びつけられた関連表現が学習者に提示さ
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れるべきか，3．産出された言語項目の正誤のみによって関連表現の習得が判断されるべき
か，という 3 点を明らかにすることを目的とする。6.2 では，このうち，1．教師が固定化し
て出した関連表現が学習者に提示されるべきか，について検討する。  
調査 1 で得られた，全 7 名，全 96 組の関連表現について，以下の表 6.1 に示す。「母語」の
欄の，中は中国語，英は英語，仏はフランス語をそれぞれ示す。「組数」の欄の回答数の数値
に学習者によって差がみられるのは，5.2 で先述した通り，全 5 回の調査時にそれぞれ回答す
るセット数を限定せず，自由としたためである。「関連表現」の欄の，「 」内に学習者本人が
調査カードに記入した関連表現を示し，「 」内の記述順序および漢字仮名表記はすべて学習
者本人の調査カードへの記入に従った。ただし，関連表現に含まれる言語項目が学習者 A の
「つもり／つもり」のように表記上重なる場合については，調査 2 のインタビューにて語られ
た関連付けの差異に関わるキーワードを，便宜上 [ ]内に筆者が加筆し，「つもり [自分 ]／つも
り [他人 ]」のように表記した。  
 
表 6.1 調査 1 で得られた学習者別関連表現  
調査協力者  母語  組数  関連表現  
学習者 A 中  27 「気がない／気がしない」「思い／思いがする」「今は／今では」
「耐えがたい／耐えがたき」「したら／するなら」「てこそ／か
らこそ」「ないまでも／なくても」「てならない／てたまらない」
「つもり [自分 ]／つもり [他人 ]」「何とか／何だか」「戻りはし
ない／戻らない」「後悔してみた／後悔した」「何もできない／
何でもできる」「をきっかけにして／をきっかけとして」「拠点
にして／拠点として／拠点に」「のもとで／のもとに」「子供部
屋へと侵入／子供部屋に侵入」「ように [願望 ]／ように [命令 ]」
「となって／になって」「ところで／ところに／ところへ」「思
う／思いつく／思い出す」「日取り／日付／期日」「何と～だろ
う [感嘆 ]／だろう [推量 ]」「ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]」「よ
う [依頼 ]／よう [様子 ]」「折に／たびに」「際して／際に／あた
って」  
学習者 B 英  9 「くらい／ぐらい」「によって／によると」「全く／全然」「の
で／から」「けど／が」「理解する／確かめる」「不思議な／変
な」「しぶい／にがい」「によると／に応じて」  
学習者 C 中  10 「～から～にかけて／～から～まで」「すみません／すみませ
んでした」「自動詞／他動詞」「に加えて／上に」「際／～中／
場合」「あたかも／まるで」「にもまして／以上に」「知る／分
かる」「につれて／にしたがって／とともに」「はずがない／べ
くもない」  
学習者 D 中  10 「から～にかけて／から～まで」「ありがとうございます／あ
りがとうございました」「ぬ／ず」「ものの／ものを」「にあっ
ても／であっても」「心情／気持ち／気分／心地」「すみません
／ごめんなさい／失礼します」「～につき～につき／～である
まいか」「にすら／さえ」「～にしろ～にしろ／～とて～とて」 
学習者 E 中  8 「食べる／飲む」「わけがない／わけはない」「聞く／聴く」「な
んて／なんか／など」「ようだ／らしい／そうだ」「は／が」「は
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言うまでもなく／もちろん」「ほど／くらい」  
学習者 F 仏  19 「信用する／信じる」「批判する／批評する」「生活する／暮ら
す」「訓練する／練習する」「きっちり／ちゃんと」「視点／見
方」「言葉／話」「並ぶ／連なる」「務める／勤める」「希望／期
待」「気象／天気」「報道／情報」「低下する／悪化する」「恩／
お願い」「測定する／計る」「捨てる／投げる」「受け取り／募
る」「現象／事象／外象」「ふさわしい／適当／両立」  
学習者 G 中  13 「また／または」「できないはずだ／できるはずがない」「たら
よかったのに／たらいいのに」「させてほしい／させてもらい
たい」「あまり／あまりに」「恥をかく／恥じる」「いかにも／
いかに」「どのように／どんなに」「性質／気質／素質」「それ
で／その結果／したがって」「いわゆる／いわば」「あるいは／
それとも」「とはいえ／一方で」  
 
調査 1 の結果，同じく初級を修了し，同一のクラス一斉授業で中級前半のインプットを受け
たにもかかわらず，全 7 名の学習者から産出された全 96 組の関連表現はすべて異なり，1 組
も同じ組み合わせがみられなかった。したがって，学習者が関連表現として捉えている言語項
目の組み合わせは，学習者それぞれによって異なり，多様であることが確認された。  
また，全 96 組中，関連表現に記入された言語項目のいずれか一方に表記上同じ言語項目が
現れたのは， (2)(3)に示した 2 組のみであり，学習者から得られた関連表現を「 」内に示し
た。ただし，(2)a については，表記上は同じ言語項目である「ぐらい」が調査カードへ記入さ
れており，調査 2 のインタビューにて語られた関連付けの差異に関わるキーワードを，筆者が
便宜上 [  ]中に加筆した。  
 
(2) a.「ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]」  （学習者 A）  
   b.「くらい／ぐらい」  （学習者 B）   
 
 (3) a.「すみません／すみませんでした」  （学習者 C）  
    b.「すみません／ごめんなさい／失礼します」  （学習者 D）   
 
(2)の a・b はともに関連表現の一方に「ぐらい」を含んでいるが，a はもう一方に「ぐらい」
を，b は「くらい」を組み合わせている。(3)の a・b はともに関連表現の一方に「すみません」
を含んでいるが，a はもう一方に「すみませんでした」を，b は「ごめんなさい」・「失礼しま
す」を組み合わせている。関連表現に含まれる言語項目のいずれか一方が重なったとしても，
関連付けの異なりから，異なる関連表現が抽出された。したがって，関連表現に含まれるいず
れか一方の言語項目が表記上同じ言語項目であっても，関連表現として捉えられている言語項
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目セットは学習者個々によって異なり，多様であることが指摘できた。   
 
6.3 データ２概観  
本研究は，現行の日本語教育のように，1．教師が固定化して出した関連表現が学習者に提
示されるべきか，2．教師が出した類似点によって結びつけられた関連表現が学習者に提示さ
れるべきか，3．産出された言語項目の正誤だけから関連表現の習得が判断されるべきか，と
いう 3 点を明らかにすることを目的とする。6.3 では，このうち，2．教師が出した類似点に
よって結びつけられた関連表現が学習者に提示されるべきか，について検討する。  
調査 2 の結果，学習者は関連表現を，共起関係を踏まえて関連付けられる場合と，共起関係
を踏まえて関連付けられない場合があり，その関連付けは人によって異なり，固定的でないこ
とがわかった。共起関係とは，野田 (2001)の指摘に従い，それぞれの形が使われる条件の違い
を指す。また，共起関係を踏まえて結び付けられるか否かは学習者の使用状況の有無に起因す
ることがわかった。学習者自身の使用状況がある場合は，共起関係を踏まえてその類似点を語
ることができた。一方，学習者自身の使用状況がない場合は，共起関係を踏まえて類似点を語
ることができず沈黙する，あるいは，教科書等の媒介物を介してしかその類似点を語ることが
できなかった。さらに，共起関係を踏まえてその類似点を語ることができるか否かは，学習者
の母語やレベルにより限定されないことがわかった。  
以下，共起関係を踏まえて結びつけられた場合，共起関係を踏まえて結びつけられなかった
場合，2 つの場合に分け，具体的に用例を見ていく。  
第 1 に，共起関係を踏まえて結びつけられた場合とは，学習者自身の使用状況に基づき関連
表現の結びつきを語ることができた場合，あるいは，教科書に記載されている例文を示したと
しても，単なる例文の引用に留まらずその表現がどのように関連しているかをことばで説明す
ることができた場合である。以下， (4)・ (5)・ (6)は，共起関係を踏まえて結びつけられた場合
の例である。  
用例の提出に際し，調査 1 で学習者から言語化された関連表現を「データ 1：食べる／飲む」
のように示し，調査２で学習者から語られた類似点のインタビューデータを「データ 2」とし
て示す。調査者が調査協力者の回答に影響を与えたと思われる発話のみ〈NS：〉として明記
し，学習者が引用した例文については「 」で明記することとする。  
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(4)データ 1：食べる／飲む  
データ 2：でもこれーたぶんまちがい，どうしてー，薬を飲む，えっとー，食べるできな
い。【国名 a】語の漢字。【国名 b】のことば，食べ，食べる。でも，【国名 b】では
ー，薬食べる飲む，両方でもーある。たぶん，の，ど，がーいたいときー，んー，
のどのー，使うの，薬はー，飲ん，でる。でも食べるー，たぶんあめみたいのーも
のは食べるー。                                                （学習者 E） 
 
(4)において，学習者 E は「食べる／飲む」という関連表現を挙げている。「でもこれーたぶ
ん，まちがい」と述べ，日本語では後述する学習者 E の産出理由による使い分けは「まちが
い」であり，誤用になるとしている。つまり，学習者 E は学習過程のどこかで，これから後述
する産出理由による使い分けは，日本語には当てはまらないということを学んでいた。では，
学習者 E はなぜこの「食べる／飲む」を関連表現として挙げたのか。学習者 E は，「どうして
ー，薬を飲む，えっとー，食べるできない。」，「【国名 b】ではー，薬食べる飲む，両方でもー
ある。」と続けている。これらの発話からわかることは，学習者 E が日本語の「食べる／飲む」
の中だけでその類似性を捉えていないということである。ここでは，日本語の「食べる／飲む」
と，学習者 E の母語における「食べる／飲む」とを対照させたことにより，その類似性を捉え
ていることが示されている。日本語の「食べる／飲む」と学習者 E の母語における「食べる／
飲む」とを対照させた上で，薬を摂取する際には「食べる」を使うことができず，喉が痛いと
きの薬は「飲む」を使うが，飴のような形状の薬は「食べる」を使う，とその類似点を述べて
いる。学習者 E は，日本語における「食べる／飲む」においてのみ迷っているのではなく，日
本語における「食べる／飲む」と学習者 E の母語における関連表現との類似点で迷っている可
能性が示されている。本研究では言及に至らなかったが，母語が異なる学習者では，まったく
同じ言語項目セットとなる関連表現であったとしても，異なる類似点が述べられることが予想
される。  
以上の (4)の類似点は，教科書などから引用された類似点ではなく，教師から固定化され与え
られた類似点ではない。学習者 E 本人の出身である【国名 b】における言語使用を踏まえた類
似点である。つまり，教科書を離れ，教師から固定化され与えられた類似点にとどまらず，「薬
を摂取する」という自分の使用状況から「食べる／飲む」を結び付けており，共起関係を踏ま
えて相違点を語ることができている。同様に， (5)の例を示す。  
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(5)データ 1：しぶい／にがい  
データ 2：しぶい，とー，にがい。うー，調べるとーちがうことばが出てくる。しぶいと
いうのはーたぶん，一番苦い，いばしすぎてー，なんか，なんだ，な，日本語のこ
とばーわかりませんけど，しぶい。【国名 c】でーたぶん日本にちがって，ちょっと，
しぶい柿があります。それはあく [灰汁]。外においてーおいないで，え，おく，え，
おいないで，「NS：置かないで」おかないで，すごい，うー食べられない。もう味が
ない。                                                        （学習者 B） 
 
 (5)において，学習者 B は「しぶい／にがい」という関連表現を挙げている。まず「調べる
とーちがうことばが出てくる。」と述べており，学習者 B が何らかの手段で「調べ」たところ，
「しぶい／にがい」という「ちがうことばが出て」きたことにより，「しぶい／にがい」を関
連表現と捉えている。学習者 B が「調べる」ときには，学習者 B の母語あるいは他の言語と
対照させて該当する日本語を「調べる」ために，辞書や検索ツールなどを手段として，意味的
に対照させた検索をしたことがわかる。しかし，辞書や検索ツールなど使用した対訳機器等で
は学習者 B が「調べ」た語に対して，一言語項目に対して一言語項目での一対一対応をしてお
らず，「しぶい／にがい」の二語が得られた。ここで，学習者 B は，意味的に「しぶい／にが
い」が類似しているとわかり，「しぶい／にがい」を関連表現として捉えたのである。  
その後，学習者 B は，「しぶいというのはーたぶん，一番苦い」と述べ，「しぶい／にがい」
の相違点に言及している。「しぶい／にがい」を関連表現として捉えたのは，先述の通り，学
習者 B の母語あるいは他の言語と対照させて該当する日本語を「調べ」たことによることか
ら，「調べる」もととなった言語項目は，「しぶい／にがい」と同様に形容詞であることが予測
される。意味的に類似点を持つ形容詞の相違点を求めた結果，学習者 B は「しぶいというのは
ーたぶん，一番苦い」と述べている通り，「しぶい／にがい」の間の相違点を程度の差に求め
ていることが分かる。学習者 B は「しぶいというのはーたぶん，一番苦い，いばしすぎてー，
なんか，なんだ，な，日本語のことばーわかりませんけど，しぶい。」と続けている。「一番苦
い，いばしすぎてー」と述べている箇所で，程度の副詞である「一番」，及び，過度の接尾語で
ある「すぎて」を使用して述べていることからも，程度の強弱を「しぶい／にがい」の間に認
識していることが明示されている。  
「しぶい／にがい」の相違点を程度の強弱として捉えることにより，「一番にがい」とされ
る程度が強い「にがい」が，どの程度なのかを具体的に示すために，学習者 B は学習者 B 本
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人がどのような使用状況で「しぶい」を使うかを続けて述べている。「【国名 c】でーたぶん日
本にちがって，ちょっと，しぶい柿があります。それはあく [灰汁 ]。外においてー（中略）お
かないで，すごい，うー食べられない。もう味がない。」と，「外におかないで」は「食べられ
ない」ほどで，「味がない」ほどだと述べている。このことから，「外におかないで」も「食べ
られ」るのが「にがい」，「味が」感じられるのが「にがい」であることもわかる。学習者 B は，
日本語における「しぶい／にがい」においてのみ迷っているのではなく，日本語における「し
ぶい／にがい」と学習者 B の母語における関連表現との類似点で迷っている可能性が示され
ている。本研究では言及に至らなかったが，母語が異なる学習者では，まったく同じ言語項目
セットとなる関連表現であったとしても，異なる類似点が述べられることが予想される。  
以上の (5)の類似点も， (4)と同様，教科書などから引用された類似点でなく，教師から固定
化され与えられた類似点ではない。学習者 B 本人の母国の柿を例に挙げ，自分の使用状況から
「しぶい／にがい」を結び付けており，共起関係を踏まえて類似点と相違点を語ることができ
ている。つまり，教科書を離れ，教師から固定化され与えられた類似点にとどまらず，「にが
い」の程度の高い言語項目として「しぶい」を位置付け，母国の「柿」の味を語る際の自分の
使用状況から「しぶい／にがい」を結び付けており，共起関係を踏まえて相違点を語ることが
できている。同様に， (6)の例を示す。  
 
 (6)データ 1：きっちり／ちゃんと  
データ 2：【書籍名 d】という本をー読みながら，このーふた，このことばをーみつけた
ー。きっちり。でもー，あーんー，授業でー，ちゃんとー教えー，教えーられま
した。あー，だからーおもしろい文だった。「きっちりー，はかったように起き
て。あー母親が，えとー，しゅうしょく [昼食]の準備を終えのとき，終えるのと
とうじ[同時]に，きっちりーはかったように，起きてくる」。だから，きっちり
と，ちゃんとはー，完璧な，という意味。ん。                 （学習者 F） 
 
(6)において，学習者 F は「きっちり／ちゃんと」という関連表現を挙げている。この (6)の
事例は，(4)・(5)と大きく異なる点がある。(4)はインプットについて言及されておらず，(5)は
インプットが同時であるのに対して， (6)はインプットに時間差があることが明示されている
点である。まず，学習者 F が「【書籍名 d】という本をー読みながら，このーふた，このこと
ばをーみつけたー。きっちり。」と示している通り，【書籍名 d】の読書を通して，「きっちり」
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を「みつけた」ことから，「きっちり」がインプットされたことが分かる。次に，「でもー，あ
ーんー，授業でー，ちゃんとー教えー，教えーられました。」と述べており，「きっちり」がイ
ンプットされた後で，時間を置いて，「ちゃんと」がインプットされたことが分かる。「ちゃん
と」が新出語彙として新たに示されたのか，既出語彙として思い起こされたのかについては本
データからは言及できないが，少なくとも学習者 F にとっては，【書籍名 d】の読書の時点で
は，「きっちり」と「ちゃんと」が関連表現として組み合わされてはいなかった。そのため，
「あー，だからーおもしろい文だった。」と述べている通り，「きっちり」と「ちゃんと」が学
習者 F 自身の頭の中で関連表現として組み合わされた時点を表現しているのである。学習者 F
の手元にはメモや教科書等はなかった。しかし，「授業でー，ちゃんとー教えー，教えーられ
ました。」に後続して，「きっちりー，はかったように起きて。あー母親が，えとー，しゅうし
ょく [昼食 ]の準備を終えのとき，終えるのととうじ [同時 ]に，きっちりーはかったように，起
きてくる」という例文が挙げられることから，この例文に相当する例文が「授業で」示された
と解釈できる。学習者 F 本人の語りの中では，同一例文内での「きっちり／ちゃんと」の置き
換えはされていない。しかし，「だから，きっちりと，ちゃんとはー，完璧な，という意味。」
が後続することから，「きっちりーはかったように，起きてくる」における「きっちり／ちゃ
んと」が「完璧な」という意味的に類似点を有していることから置き換えが可能であると認識
していることが分かる。また，「完璧な」という意味的に類似点を有していると捉えているこ
とから， (6)においても (4)・ (5)と同様，学習者 F は，日本語における「きっちり／ちゃんと」
においてのみ迷っているのではなく，日本語における「きっちり／ちゃんと」と学習者 F の母
語との類似点で迷っている可能性が示されている。したがって， (4)・ (5)と同様に，母語が異
なる学習者では，まったく同じ言語項目セットとなる関連表現であったとしても，異なる類似
点が述べられることが予想される。  
このように，学習者 F は，【書籍名 d】の読書という自分自身の使用状況でインプットされ
た表現である「きっちり」と，日本語の授業でインプットされた表現である「ちゃんと」を，
自分の使用状況から結びつけている。インプットに時間差がある言語項目を関連表現としてど
のように結び付けていくかを記述する上で， (6)のデータは興味深い。  
日本語の授業での例文も引用しているが， (8)・ (9)で後述する例とは異なり，インタビュー
時には教科書を取り出したりせずに自分のことばで例文を挙げた「きちんと」とを結び付け，
意味的に類似点を有する言語項目として「きちんと／ちゃんと」を結び付けており，共起関係
を踏まえて相違点を語ることができている。  
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以上， (4)・ (5)・ (6)では，学習者自身の使用状況がある場合は共起関係を踏まえて類似点を
語ることができたことを示した。  
一方，第 2 に，共起関係を踏まえて結び付けられなかった場合とは，学習者本人から産出さ
れた関連表現について，学習者本人がどうしてその言語項目と言語項目を関連表現として捉え
ているのか類似点を語ることができなかった場合である。沈黙してしまう，あるいは，教科書
に記載されているそのままの例文を示すことはできたが，例文を示す以外に類似点を語ること
ができず沈黙してしまい，学習者は類似点を語ることができなかった。以下， (7)・ (8)は，共
起関係を踏まえて結び付けられなかった場合の例である。  
 
 (7)データ 1：～にもまして／～以上に  
データ 2：にもまして。忘れた。「NS：どんなとこに出てきた？」文法の本。【国名 b】の
本。でもいま持ってない。にもまして。会社の。                （学習者 C） 
 
(7)において，学習者 C 本人が「～にもまして／～以上に」という関連表現を挙げている。
しかし，冒頭で「にもまして。忘れた。」と述べ，どうして「～にもまして／～以上に」を組み
合わせたのかを「忘れた」としている。つまり，インタビュー以前には何らかの形で記憶して
いたのだが，「～にもまして／～以上に」に学習者 C 本人が類似点を見出していたのではなか
った可能性が予想される。  
続いて「文法の本」と述べたことにより，「～にもまして／～以上に」はともに【国名 b】の
文法の教科書に記載されていたことが学習者 C から示された。同一の「文法の本」で提示され
ていたという媒体における類似点を述べたが，学習者 C はインタビュー時に該当する教科書
を持っていなかったため例文を示すこともできず，「にもまして。会社の。」と述べた後，沈黙
した。「～にもまして／～以上に」という関連表現について，共起関係を踏まえて類似点を語
ることができなかった。(4)・(5)・(6)と異なる点は，(4)・(5)・(6)が教師からの固定化された提
示にとどまらず学習者自身の使用状況があったのに対し， (7)は教師からの固定化された提示
にとどまり学習者自身の使用状況がなかった点である。同様に， (8)の例を示す。  
 
(8)データ 1：ほど／くらい  
データ 2：ほどとくらいどこがちがいますか。ほどとくらい，[教科書のページをめくりな
がら]ほどとくらい，ほどとくらい，ほど，と，くらい，ほどと，くらい。[長い
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沈黙]ほど，んー。[長い沈黙]これ，よんでもいい？「NS：もちろん。」あー「洗
濯や掃除機などの家庭製品ができてから家事，はー昔とは比べものにならないほ
ど楽になった」。うん，えっとー。えっとー，くらいのはー。「金さんはー，えっ
とー去年の，の，能力試験とは比べものにならない，くらい，成績がーよかたら
しい（学習者 E が教科書の例文を引用して音読）」。えー「去年のー能力試験，と
は比べものにならないくらい，成績がーよかったーらしい」。[沈黙]（学習者 E）  
 
(8)において，学習者 E 本人が「ほど／くらい」という関連表現を挙げている。しかし，冒
頭で「ほどとくらいどこがちがいますか。ほどとくらい， [教科書のページをめくりながら ]ほ
どとくらい，ほどとくらい，ほど，と，くらい，ほどと，くらい。[長い沈黙 ]ほど，んー。[長
い沈黙 ]」と，どうして「ほど／くらい」を組み合わせたのかを語ることができず沈黙してしま
う。つまり，インタビュー以前には何らかの形で記憶していたのだが，「ほど／くらい」に学
習者 E 本人が類似点を見出していたのではなかった可能性が予想される。特に，教科書のペー
ジをめくりながら何かを見つけ，何とか語ろうとしていることからも，「ほど／くらい」が媒
体における類似点を有することが分かる。  
長い沈黙の後，学習者 E が教科書を指して「これ，よんでもいい？」と述べた後で，「洗濯
や掃除機などの家庭製品ができてから家事，はー昔とは比べものにならないほど楽になった」
と「金さんはー，えっとー去年の，の，能力試験とは比べものにならない，くらい，成績がー
よかたらしい」という２つの例文を教科書から引用し，音読した。ここで興味深い点が 2 つあ
る。1 点目は，学習者 E が，2 つの例文内で「ほど／くらい」を置き換えていないという点で
ある。つまり，これら 2 つの例文の中で置き換え可能かどうか，学習者 E 本人が何に類似点を
見出しているのかがこの 2 つの例文の提示だけでは分からないのである。調査 1 で産出され
た関連表現「ほど／くらい」を，その「ほど」と「くらい」の言語項目だけに着目すると，い
ずれも副助詞であることから統語的にも形態的にも意味的にも類似点を見出すことが予想さ
れ，「ほど」と「くらい」を一言語項目として切り取った形での例文の提示が想定されるので
はないだろうか。例えば「月が地球にぶつかりそうなほど（くらい）接近してることになるん
です。」(田中 2003:286)のような置き換え可能な例である。しかし，学習者 E はこのような例
とは異なる例を挙げ，さらに置き換え可能かどうかを示していないのである。この 1 点目が，
興味深い点の 2 点目につながる。2 点目は，学習者 E が，教科書が提示しているであろう一言
語項目としての切り取り方と異なった形で「ほど／くらい」を切り取っている点である。学習
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者 E が引用し音読した例文を再度確認すると，最初の例文が「昔とは比べものにならないほ
ど」，次の例文が「能力試験とは比べものにならない，くらい」を含んでいる。ここで着目す
べきは，「とは比べものにならないほど」「とは比べものにならないくらい」が対照されている
点である。したがって，学習者 E は「ほど／くらい」を切り取って関連表現として着目した
が，教科書は「ほど／くらい」ではなく「とは比べものにならないほど／とは比べものになら
ないくらい」を関連表現としていた可能性がある。このように，教師や教科書が意図したもの
だけにとどまらず，学習者が自由に言語項目を切り取り，学んでいることが分かる。  
以上，学習者 E は，教科書なしでは沈黙してしまったことからも，「ほど／くらい」はとも
に日本語の授業で用いた教科書に記載されていたという同一の媒体における類似点を述べた
が，教科書の例文を示すことでしか類似点を語ることができなかったことからも，「ほど／く
らい」という関連表現について，共起関係を踏まえて類似点を語ることができなかった。以上，
(7)・ (8)では，学習者自身の使用状況がない場合は，共起関係を踏まえて類似点を語ることが
できなかったことを示した。  
また，(4)・(8)はともに同じ学習者 E の発話であるが，(4)では共起関係を踏まえて類似点を
語ることができた一方で，(8)では共起関係を踏まえて類似点を語ることができなかった。同様
に，全 7 名それぞれの学習者から，関連表現について，共起関係を踏まえて類似点を語ること
ができた場合と，共起関係を踏まえて語ることができなかった場合がみられた。したがって，
共起関係を踏まえて類似点を語ることができるか否かは，学習者の母語により限定されない可
能性が指摘できた。  
調査 2 の結果，学習者自身が関連表現をどのように結びつけているかを語れない場合には，
共通点があることがわかった。学習者が関連表現の類似点を自分のことばで語れない場合の共
通点は，以下の 2 点である。第 1 に，調査 1 の調査用紙に日本語の授業や教科書等で提示され
た項目の組み合わせがそのまま記入されていた点である。第 2 に，調査 2 のインタビュー時に
は沈黙する，あるいは，教科書の例文を提示するに留まったという点である。この共通点は，
学習者の母語やレベルに左右されず，調査対象者全 7 名全てにおいてみられた。  
したがって，関連表現について，学習者自身の使用状況がない場合は，共起関係を踏まえて
類似点を語ることができないことが指摘できる。関連付けが語られない場合，学習者自身の母
語やレベルといった属性に要因があるのではなく，固定化された関連表現とその固定化された
類似点がともに教師から出され，学習者自身の使用状況と大きく切り離されていることこそが
要因で，その要因により学習者が類似点をインタビューで語ることができなかったのではない
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かと考える。  
学習者自身が自分の使用状況において関連付けた関連表現でなければ共起関係を踏まえた
自分のことばで類似点を語れない。したがって，教師により固定化された言語項目の組み合わ
せが学習者自身の状況から切り離された状態で提示され，教師により固定化された類似点を提
示されたとしても，学習者自身の使用状況に直面しない場合，学習者の頭の中ではあくまで教
室内，教科書内においてしか類似点を持って結びつかず，学習者の実際のコミュニケーション
の中で結びつけられないといえる。  
調査 2 における，学習者が結びつけることができないインタビューデータに着目して類似点
を見出す要因を記述することは，現行の日本語教育で，所与のものとして固定的に関連表現と
して提示し，その類似点に関しても教師が出した固定的な類似点を提示するだけにとどまって
しまうことへの問題点について，調査 1 による関連表現の多様性からだけでなく，調査 2 によ
る類似点の語りの有無から，多角的に指摘するための一考察として，意義がある。  
 
6.4 考察  
6.4 では，6.2 での学習者から得られた関連表現を構成する言語項目セットそのものに関す
る調査結果，6.3 での学習者本人による類似点に関する調査結果を踏まえ，考察を行う。  
6.2 では，学習者の関連表現は人によって異なり，固定的ではなく，多様であることを示し
た。調査 1 の結果，同じく初級を修了し，同一のクラス一斉授業で中級前半のインプットを
受けたにもかかわらず，全 7 名の学習者から産出された全 96 組の関連表現はすべて異なり，
1 組も同じ組み合わせがみられなかった。また，関連表現に含まれる言語項目のいずれか一
方が重なったとしても，関連付けの異なりから，異なる関連表現が抽出された。したがっ
て，関連表現に含まれるいずれか一方の言語項目が表記上同じ言語項目であっても，関連表
現として捉えられている言語項目セットは学習者個々によって異なり，多様であることが指
摘できた。したがって，学習者が関連表現として捉えている言語項目セットは，学習者それ
ぞれによって異なり，多様であることがわかった。  
学習者から得られた関連表現が固定的でなく多様であるという結果は，日本語教育におい
て，「何を教えるか」という議論でなく，「どのように学習者本人の関連表現の学びを支援す
るか」という議論が必要であることを，関連表現の文脈から確認できたことを示している。
この議論は，学習者の関連表現が固定的でなく多様であるから，現行の日本語教育における
固定的な関連表現の提出では不十分であり，より多様な関連表現を学習者に提示すべきであ
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るという「何を教えるか」を増やすべきだという議論ではない。もし本研究の成果を「何を
教えるか」に帰結させてしまえば，単に学習者の負担を増やすばかりか，不特定多数の学習
者が学ぶ教室では，結局固定的な関連表現を扱うことになってしまう。日本語教育における
関連表現では，「何を教えるか」ではなく，「どのように学習者本人の関連表現の学びを支援
するか」という議論が必要であることを示したことに，本研究の成果があるといえる。  
6.3 では，学習者は関連表現をどのように結びつけているかを示した。学習者が捉えている
関連表現には，ト・バ・タラ・ナラのように日本語教育において所与のものとして与えられ
学習者自身の使用状況に基づかない関連表現と，学習者自身の使用状況に基づいた関連表現
がある。学習者の使用状況の有無に関わらず，関連表現は学習者によって結びつけられてい
たものの，その類似点は固定的ではなく相違がみられた。学習者の使用状況がある場合は共
起関係を踏まえて類似点を語ることができたが，学習者の使用状況がない場合は媒介物を介
してしか類似点を語ることができず共起関係を踏まえて類似点を語ることができなかった。  
学習者自身の実際の使用状況に基づいて結び付けられた関連表現は，学習者自身が，どのよ
うにある複数の言語項目が結びつけられるかについて，共起関係を踏まえて語ることができた。
それは，関連表現について，どのような類似性があり，どのような差異があるか，言語項目と
言語項目を学習者自身の使用状況の中で組み合わせ，共起関係を自分のことばで関連付けてい
くことができる，ということである。  
一方，学習者自身の実際の使用状況がまったく考慮されない関連表現は，例えば，授業時に
使用した教科書を用いた例文を提示することでしか関連表現の関連付けを語ることができず，
学習者自身が挙げた言語項目と言語項目がどのように関連付けられるかについて，共起関係を
踏まえて語ることができなかった。それは，学習者自身の使用状況と切り離された言語項目セ
ットを，いくら所与のものとして形式的に組み合わせて関連表現として提示し，さらには，教
師が固定化して出した関連表現に教師が固定化して出した類似点を併せて提示したとしても，
学習者は共起関係を踏まえて類似点を見出していくことができない，ということである。  
ことばとことばを関連付けていく過程こそが，関連表現を習得していく過程だとするならば，
学習者自身が関連表現を関連付ける使用状況を考慮せずに，形式的な言語項目セットを教師が
出した関連表現として示し，さらには教師が出した類似点を示したとしても，その関連表現を
学習者が共起関係を踏まえて自分の使用状況にひきつけて結び付けることはできない。現行の
日本語教育において，学習者の使用状況を考慮することなく固定的な言語項目セットを，固定
的な関連付けのもとで提示するにとどまってしまうことは，学習者にとっていわば強制的な分
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別を所与のものとして与えた上で，学習者がそこにとどまってしまう危険性がある。学習者自
身が共起関係を踏まえて関連付けることができない関連表現は，学習者自身がその類似点と相
違点に関してどうして結びつくのかもどうして迷うのかもわからないまま，単に形式的な組み
合わせとして存在し，学習者の混乱を招いてしまう危険性がある。  
複数の言語項目を関連付ける過程には使用状況を考慮することこそが必要であり，共起関
係を踏まえて結び付けられてこそ関連表現として成り立ち得る。共起関係を踏まえて結び付
けられないまま，使用状況から切り離されたことばとして形式的かつ固定的な関連表現の提
示にとどまってしまうことは学習者の学びの妨げになる恐れがある。したがって，それぞれ
の関連表現を，共起関係を踏まえて結び付けていくために，学習者の使用状況を考慮するこ
とこそが必要であるといえる。  
 
6.5 第 6 章のまとめ  
第 6 章では，データの全貌を示し，学習者の関連表現を概観した。  
6.1 では，データの全貌を示した。  
6.2 では，学習者の関連表現は人によって異なり，固定的ではなく，多様であることを示し
た。同じく初級を修了し，同一のクラス一斉授業で中級前半のインプットを受けたにもかか
わらず，全 7 名の学習者から産出された全 96 組の関連表現には，1 組も同じ組み合わせがみ
られなかった。  したがって，学習者が関連表現として捉えている言語項目セットは，学習者
それぞれによって異なり，多様であることが確認できた。  
6.3 では，学習者は関連表現をどのように結びつけているかを示した。学習者が捉えている
関連表現には，教師により固定化されて出されただけにとどまる学習者自身の使用状況に基
づかない関連表現と，学習者自身の使用状況に基づいた関連表現がある。学習者の使用状況
の有無に関わらず，関連表現は学習者によって結びつけられていたものの，その類似点は一
律ではなく相違がみられた。学習者の使用状況がある場合は共起関係を踏まえて類似点を語
ることができたが，学習者の使用状況がない場合は媒介物を介してしか類似点を語ることが
できず共起関係を踏まえて類似点を語ることができないことが分かった。  
6.4 では，6.2 での学習者から得られた関連表現を構成する言語項目セットそのものに関す
る調査結果，6.3 での学習者本人による類似点に関する調査結果を踏まえ，考察を行った。学
習者の関連表現は人によって異なり，固定的ではなく，多様であることから，日本語教育に
おいて，「何を教えるか」という議論でなく，「どのように学習者本人の関連表現の学びを支
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援するか」という議論が必要であることを，関連表現の文脈から確認し，論じた。複数の言
語項目を関連表現として関連付ける過程には使用状況を考慮することこそが必要であり，共
起関係を踏まえて結び付けられてこそ関連表現として成り立ち得る。日本語教育において，
共起関係を踏まえて結び付けられないまま，使用状況から切り離されたことばとして形式的
に固定的な関連表現の提示にとどまることは学習者の学びの妨げになる恐れがある。したが
って，日本語教育における関連表現には，共起関係を踏まえて結び付けていく過程で，学習
者の使用状況を考慮することこそが必要であることを論じた。  
 6.5 では，第 6 章のまとめを示した。  
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第 7 章 学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現  
 
 
第 7 章では，日本語学における関連表現を無批判に採用している現行の日本語教育におけ
る関連表現よりも，学習者における関連表現が広いことを，関連表現を構成する言語項目か
ら明らかにする。そのために，現行の日本語教育における類義表現を採り上げた教材に見ら
れる関連表現と，データ 1 で学習者から得られた関連表現とを対照し，考察する。日本語学
における関連表現を無批判に採用している「現行の日本語教育における関連表現」が，学習
者が捉えている関連表現に対応できていないことを明らかにする。学習者が捉えている関連
表現は，日本語学における関連表現のみに留まらず，より広い体系を持つことを明らかにす
る。まず，7.1 で現行の日本語教育教材における一言語項目としての認定を概観し， 7.2 で学
習者から得られた関連表現への日本語教育教材の対応を検証し， 7.3 で考察する。最後に，
7.4 で第 7 章のまとめを示す。  
 
7.1 現行の日本語教育教材における一言語項目の認定  
 現行の日本語教育教材では，どのような観点から一言語項目を認定しているかを概観す
る。7.1.1 で文法化の観点から見た一言語項目としての認定， 7.1.2 で異形態の観点から見た
同形態素としての認定を示す。  
 
7.1.1 文法化から見た一言語項目の認定  
第 1 に，文法化から見た一言語項目としての認定を述べるにあたり，複合辞の認定基準を
示す。複合辞の認定基準に関わる，先行研究として，永野 (1953)及び松木 (1990)を以下にま
とめる。複合辞の認定に関して，永野 (1953)は「単なる助詞の連合は複合助詞と認めるには
及ばない」とし，以下のように指摘している。  
(1)複合助詞として認定されるためには，次の条件の，少なくとも一つを満たすことが必要で  
ある。  
   その一――単なる構成要素のプラス以上の意味を持っていること。  
   その二――類語 (意味の近似した他の助詞や複合助詞 )の中にあって，独特の意味やニ  
ュアンスを分担していること。  
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   その三――構成要素の結合が固着していること。  
このような条件を満たすものを複合助詞として認めるとは言うものの，その境界線は多少主
観的なものになる危険があるわけである。しかし，それは，ある程度やむを得ないことであ
る。                               (永野 1953:102) 
 
松木 (1990)では，上記の永野 (1953)の複合辞の認定基準における問題点が指摘されてい
る。松木 (1990)は，永野 (1952)の 3 つの認定基準は複合辞の認定基準としては不十分であ
り，複合辞を 3 つの特色によって分類したものであると指摘した (松木 1990:34)。永野 (1952)
の 3 つの認定基準に対し，それぞれ反論が示されている。具体的には，「その一」は複合辞の
認定には必要不可欠な条件である点，「その二」は複合辞の性質の記述としては妥当であるが
複合辞のみの特性とは言い難く，認定を左右する条件とはなりえない点，「その三」を条件と
して提示すると明らかに複合辞といえる。表現でも除外されてしまうおそれがある点，以上
の 3 点である。以上の問題点の指摘をふまえて，松木 (1990)では新たな認定基準が提出され
ている。まず認定基準の前提として，多様な複合辞を形態の上から「第 1 種複合辞」「第 2 種
複合辞」「第 3 種複合辞」の 3 種に分類している。  
 
(2)①第 1 種複合辞：本来「辞」である助詞・助動詞のみが二語以上複合してできた複合辞。
(「からには」「だけに」「ては」 ) 
②第 2 種複合辞：本来「詞」である名詞のうち実質的意味が薄れている形式名詞を中心に
して複合した複合辞。 (「ものだから」「ところで」「ことだ」 ) 
③第 3 種複合辞：本来「詞」である動詞・形容詞・形容動詞といった用言のうち実質的意
味が薄れている形式用言を中心にして複合した複合辞。 (「なければなら
ない」「といえども」「によって」「てもいい」「たらだめだ」 )  
(松木 1990:34) 
 
 以下の通り松木 (1990)では，第 1 種複合辞と第 2 種・第 3 種複合辞の基準を別に設定して
いる。  
 
(3)〈第 1 種複合辞の認定基準〉  
      次のⅠ・Ⅱの条件を満たしたものを複合辞と認める。  
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        Ⅰ   形式的にも意味的にも辞的な機能を果たしていること。  
        Ⅱ   形式全体として，個々の構成要素の合計以上の独自の意味が生じているこ  
と。  
 〈第 2 種・第 3 種複合辞の認定基準〉  
      次のⅠ゜・Ⅱ゜・Ⅲ゜の条件を満たしたものを複合辞と認める。  
         Ⅰ゜形式的にも意味的にも辞的な機能を果たしていること。  
Ⅱ゜中心となる「詞」は実質的な意味が薄れ，形式的・関係構成的に機能し
ていること。  
Ⅲ゜Ⅱ゜の語に他の辞的な要素等が結合して一形式を構成する場合，その要
素の持つ意味がⅡ゜の語に単に付加されたものではなく，形式全体とし
て独自の意味が生じていること。                   (松木 1990:34) 
                   
 松木 (1990)では新たに「複合辞らしさ (複合辞性 )」という観点から，「複合辞性の尺度」と
いう複合化の度合いの高低を吟味する方法が提出されている。複合辞と認められた表現群を
「複合辞性の低い (複合辞らしくない )ものから複合辞性の高い (複合辞らしい )ものへの段階
的・連続的に」捉えていく「尺度」となるものであり，以下の 3 点が挙げられている。  
 
(4)複合辞性の尺度  
             (i) 構成要素の緊密化の度合い  
             (ii) 形式名詞・形式用言の形式化の度合い  
             (iii) 形式用言の文法範疇喪失の度合い         (松木 1990:37) 
  
それぞれの尺度については以下のようにまとめられる。 (i)は形式の一部が「交替」「挿入」
「省略」を許さない表現ほど構成要素が緊密に結びついており複合辞性が高い。 (ii)は「詞」
の形式化が進んでいるものほど複合辞性が高い。 (iii)は活用形に応じた様々な変化形を持た
ず，形態が固定化している表現ほど複合辞性が高い。  
以上，文法化の観点から見た一言語項目の認定として，複合辞の認定基準を概観した。複
合辞と認定できた表現の中でも，その複合辞らしさは決して一様ではなく幅をもっていると
いう指摘は，複合辞の認定において重要な指摘である。つまり，複合辞性の尺度は，その性
質から複合辞か否かの認定において非常に段階性を帯びており，一言語形式そのものだけか
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らでは判断ができないということである。  
複合辞性の尺度は，日本語学における文法記述において採用され，認定された複合辞は一
言語項目としての認定を得た。この一言語項目としての認定を得た複合辞が，現行の日本語
教育教材においても一言語項目として採用されている。しかし，複合辞の認定尺度は，その
認定を行うにあたって，日本語の内省を要求するため，日本語に内省を持たない学習者にと
っては，一言語項目なのか否かの判断は非常に困難であることが予想される。したがって，
学習者の捉えている関連表現に含まれる言語項目は，教師が捉えている関連表現に含まれる
言語項目に限らないことが予想される。つまり，現行の日本語教育教材において採用されて
いる複合辞の認定基準により限定されず，より広く，より自由に言語項目を切り取った形で
組み合わされることが予想される。  
 
7.1.2 異形態から見た一言語項目の認定  
現行の日本語教育教材では，どのような観点から一言語項目を認定しているかに関し，第
2 に異形態の観点から見た同形態素としての認定を，以下に示す。  
現行の日本語教育教材で一言語項目として認定されている項目はレンマ (lemma)である。
レンマとは「辞書等の見出し語 (headword)，または見出し語となる語句の基準形 (canonical 
form)」 (小池編 2003:667)であり，「見出し語と同義で用いられるほかに，見出し語と発音・
文法表記，または項目全体を指し示す場合もある」 (小池編 2003:667)とされている。辞書は
一般に，同一品詞に属する語だけを 1 つのレンマとしてまとめているが，どのようにまとめ
るかについては必ずしも首尾一貫しているとは言えない (スタッブズ 2006:33-34)と指摘して
いる。具体的には，レンマ COMFUSE(当惑させる )には主として confuse, confused が出現形
として含まれるが， confusing は動詞として同一レンマに含まれる場合もあれば，形容詞とし
て別のレンマとして記載されることもあるとし，一方で，名詞の confusion は通例，別のレ
ンマとして扱われているという事例を挙げている。この事例から，レンマ化 (lemmatization)
は単純なように見えるが，実際には多くのことを決定する必要があると指摘されている。  
このことから，出現形をレンマに集約させ，レンマの記述を目的とする研究が多くなされ
てきたが，コーパス語彙意味論では，出現形をレンマに集約できないと指摘している (スタッ
ブズ 2006)。日本語に関わる実現態の事例として，小林（2005a）は，文末形式の［つもり
だ］に関して，64 時間分の自然談話データを観察した結果，レンマ［つもり］と同形の出現
形「つもりだ」の出現が全くないこと，出現形「つもりで」が最も多く出現したことを指摘
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した。レンマだけに着目し，出現形をレンマと同じ言語項目と見なして記述してしまうので
はなく，具体的な出現形を記述する必要があることを明らかにしている。  
言語理論の多くでは，統辞的関係と範列的関係，統語的関係と語彙的関係というように，
並行関係を想定することが多く，語彙項目は，統語的連鎖の中の範列的スロットを充填する
ものとみなされ，「スロットと充填物のモデル (slot-and-filler model)」が提唱された。しか
し，コーパス研究により実際の言語のふるまいと常に一致するとは限らず，「スロットと充填
物のモデル」が必ずしも適切ではないことが明らかにされている (スタッブズ 2006:163-
164)。また，これまでの日本語教育では，「範列的関係 (paradigmatic relation)」については
語彙教育が，「統語的関係 (syntagmatic relation)」については文法教育が担うものとされ，
語彙教育と文法教育の間に，有機的な連携はほとんど見られない (小林 2009b:40)。「スロット
と充填物のモデル」が必ずしも適切ではないということから，それぞれを独立したものとし
て捉えるのではなく，有機的な連携を要求するものとして捉える必要が指摘されているとい
える。  
以上，異形態から見た一言語項目の認定にあたり，レンマと出現形に関する先行研究を概
観した。現行の日本語教育教材では，多様な出現形をレンマに集約させ，レンマを一言語項
目としてきた。しかし，出現形かレンマかという認定は，日本語の内省を要求する。したが
って，日本語に内省を持たない学習者にとっては，一言語項目なのか否かの判断は非常に困
難であることが予想される。したがって，学習者の捉えている関連表現に含まれる言語項目
は，現行の日本語教育教材において採用されているレンマか否かにより限定されず，より広
く，より自由に言語項目を切り取った形で組み合わされることが予想される。  
 
7.2 学習者から得られた関連表現への日本語教育教材の対応  
 7.2 では，現行の日本語教育教材における一言語項目を認定しているかを踏まえ，学習者か
ら得られた関連表現と日本語教育教材の対応を検証する。具体的には，データ 1 として学習
者から得られた関連表現，全 96 組が，現行の日本語教育において採用されている「類義表
現」および「使い分け」に関する教材および辞典 (以下，「日本語教育教材」 )で関連表現とし
て記述され，学習者の関連表現に対応しているかどうかを検証する。検証に使用した日本語
教育教材全 12 冊の内訳を，以下の (5)で示す。  
 
(5) a：『新版日本語教育事典』 (2005)，日本語教育学会 (編 )，大修館書店  
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b：『教師と学習者のための日本語文型辞典』 (1998)，グループジャマシイ (編 )，くろしお
出版  
c：『日本語誤用辞典 外国人学習者の誤用から学ぶ 日本語の意味用法と指導のポイン
ト』 (2010)，市川保子 (編 )，スリーエーネットワーク  
d：『初級日本語文法と教え方のポイント』 (2005)，市川保子，スリーエーネットワーク  
e：『中級日本語文法と教え方のポイント』 (2007)，市川保子，スリーエーネットワーク  
f：『初級を教える人のための日本語文法ハンドブック』 (2002)，庵功雄・高梨信乃・中西
久実子・山田敏弘，スリーエーネットワーク  
g：『中上級を教える人のための日本語文法ハンドブック』 (2002)，庵功雄・高梨信乃・中
西久実子・山田敏弘，スリーエーネットワーク  
h：『日本語類義表現使い分け辞典』 (2007)，泉原省二，研究社  
i：『日本語類義表現のニュアンスの違いを例証する 類義語使い分け辞典』 (1998)，田忠
魁・泉原省二・金相順編著，研究社  
j：『日本語の類義表現辞典』 (2006)，森田良行，東京堂出版  
k：『日本語学習使い分け辞典』 (1994)，広瀬正宜・庄司香久子 (編 )，講談社  
l：『早引き類語連想辞典〈第 2 版〉』 (2008)，野元菊雄監・米谷春彦 (編 )，ぎょうせい  
  
以上の全 12 冊は，機能語および内容語を巡る関連表現を検証することを意図し，採用し
た。  
第 1 に，機能語を巡る関連表現を検証するために a～h の全 8 冊を採用した。d・e は d が初
級，e が中級の機能語を提示する形で二分冊の形式をとっている。同様に， f・g は f が初
級，g が中上級の機能語を提示する形で二分冊の形式をとっている。そのため，実質的には
a・b・c・de・ fg・h の 6 項目構成であると見なし，採用した。第 2 に，内容語を巡る関連表
現を検証するために， i～ l の全 4 冊を採用した。  
 検証の際には，以下の手順をとった。手順 1 として，データ 1 の学習者の関連表現を構成
する言語項目ひとつひとつに関して，巻末の索引を手がかりに教材内の提出の有無を確認し
た。手順 2 として，データ 1 の学習者の関連表現を構成する言語項目ひとつひとつに関し，
手順 1 で一致する言語項目の記述がなかった場合，言語項目を構成する形態素ごとに分け，
巻末の索引と対照させ，教材内の提出の有無を確認した。この手順 2 を手続きとして採用し
た理由は，特に機能語においては，それぞれの教材における文法化の認定が異なるためであ
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る。具体的に例を挙げると，「たらいいのに」に関して，「たら」の項目内で記述している教
材と，「たらいい」の項目内で記述している教材と，「たらいいのに」を一項目として記述し
ている教材があることが予想されたためである。  
 データ 1 の学習者における関連表現が，実際に全 12 冊の日本語教育教材で関連表現として
提示されているか否かを，以下の表 9.1 で示す。表 9.1 では，手順 1 でデータ 1 と教材内の
提出が一致した項目を「〇」，手順 1 でデータ 1 と教材内の提出が一致しなかった項目および
手順 2 で教材の提出が確認できた項目を「△」，手順 1 と手順 2 いずれにおいても提出が確認
できなかった項目を「―」として，便宜上，「〇」「△」「―」の 3 つの記号で，提示の有無を
示した。「〇」「△」「―」の 3 つの記号に関し，以下で具体的に例示する。  
第 1 に，「〇」は，データ 1 の学習者における関連表現（例：「ので／から」）が，該当教材
においても同じ関連表現の組み合わせ（例：「ので・から」）として提示されていた場合であ
る。したがって，この「〇」に分類された関連表現は，学習者における関連表現と，現行の
日本語教育における関連表現とが一致しており，学習者の関連表現に対応していることを示
す。  
第 2 に，「△」は，学習者が見なしている関連表現の単位と該当教材における関連表現の単
位が完全には一致しておらず，厳密には学習者における関連表現に対応していないことを示
す。具体的には，以下の 2 タイプが見られた。1 つ目のタイプは，データ 1 の学習者におけ
る関連表現（例：「につれて／にしたがって／とともに」）が，該当教材において全く同じ関
連表現としては提示されていないものの，学習者における関連表現に含まれる 2 つ以上の言
語項目の組み合わせ（例：「につれて・にしたがって」）として提示されていたタイプであ
る。2 つ目のタイプは，データ 1 の学習者における関連表現（例：「したら／するなら」）
が，該当教材において同じ関連表現としては提示されていないものの，学習者における関連
表現に含まれる形態素と同じ形態素を有する言語項目のセット（例：「たら・なら」）として
提示されていたタイプである。この「△」に該当する関連表現のうち 2 つ目のタイプは，現
行の日本語教育で提示されている関連表現よりも，学習者の関連表現が広いことを示す事例
であり，詳細を後述する。  
第 3 に，「―」はデータ 1 の学習者における関連表現（例：「ぬ／ず」）が，該当教材で記述
されていなかった場合である。  
以下，表 7.1 で，学習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現の対
応の全体像を概観する。「△」に分類された項目に関しては，どの点が一致しているかを記し
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た同表を付属資料として提示し，論文内では「△」のみの記述に留めた。「△」については，
後述する際に，その内訳を示す。  
 
表 7.1 学習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現  
データ 1 a b c d e f g h i j k l 
際して／際に／あたって  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  
よう [希望 ]／よう [お願いする ]  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  
何と～だろう [感嘆 ]／だろう [推量 ]  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
となって／になって  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
ところで／ところに／ところへ  ―  △  ―  ―  〇  ―  △  〇  ―  ―  ―  ―  
折に／たびに  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
思う／思いつく／思い出す  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  △  
日取り／日付／期日  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
をきっかけにして／をきっかけとして  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
のもとで／のもとに  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
子供部屋へと侵入／子供部屋に侵入  △  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ように [様子 ]／ように [依頼 ]  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
気がない／気がしない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
思い／思いをする  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
今は／今では  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
耐えがたい／耐えがたき  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
したら／するなら  △  △  △  △  △  △  △  △  ―  △  ―  ―  
てこそ／からこそ  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ないまでも／なくても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
てならない／てたまらない  ―  〇  ―  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
つもり（自分）／つもり（他人）  ―  〇  ―  ―  ―  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
なんとか／なんだか  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
戻りはしない／戻らない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
後悔してみた／後悔した  ―  ―  ―  △  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
何もできない／何でもできる   ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
によって／によると  ―  ―  〇  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ふしぎな／へんな  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
によると／に応じて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
全く／全然  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇    ―  ―  〇  
しぶい／にがい  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
ので／から  〇  〇  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
けど／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  〇   ―  ―  ―  
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くらい／ぐらい  ―  〇  〇  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  〇  〇  
理解する／確かめる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
知る／分かる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  〇  〇  
につれて／にしたがって／とともに  ―  △  ―  ―  〇  ―  〇  △  △  ―  ―  ―  
はずがない／べくもない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あたかも／まるで  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
～にもまして／～以上に  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
自動詞／他動詞  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
際／ちゅう [中 ]／場合  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
すみません／すみませんでした  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
におよび／にわたり  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
に加えて／上に  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
自動詞／他動詞  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
～にしろ～にしろ／～とて～とて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ぬ／ず  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～につき～につき／～につけ～につけ／～であ
るまいか～であるまいか  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
にあっても／であっても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
にすら／さえ  ―  〇  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  
ものの／ものを  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
すみません／ごめんなさい／失礼します  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ありがとうございます／ありがとうございまし
た  
―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  
から～にかけて／から～まで  ―  〇  ―  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
心情／気持ち／気分／心地  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  〇  
聞く／聴く  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
は／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
は言うまでもなく／もちろん  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ほど／くらい  ―  〇  ―  ―  〇  〇  ―  〇  ―  ―  ―  〇  
食べる／飲む  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ようだ／らしい／そうだ  〇  △  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  △  ―  
はずがない／わけがない  ―   〇  ―  〇  ―  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
なんか／なんて／など  〇  △  ―  ―  〇  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
現象／事象／外象  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
気象／天気  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
ふさわしい／適当／両立  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  
報道／情報  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
捨てる／投げる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
並ぶ／連なる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
務める／勤める  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
受け取り／募る  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
希望／期待  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
信用する／信じる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
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以上の全体像を踏まえ，以下では「〇」「△」「×」の要素別に整理した表を示し，結果を示
す。第 1 に，表 7.1 のうち，「〇」に該当する項目，つまり，データ 1 の学習者における関連
表現と現行の日本語教育教材における関連表現が一致した項目に関し，その対応教材数に着目
して整理し，表 7.2 で示す。  
 
表 7.2 学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現が一致した教材数  
教材数
（「〇」）  
該当数  データ 1：学習者から得られた関連表現  
0 冊  42 例（43.7％）  「際して／際に／あたって」，「何と～だろう [感嘆 ]／
だろう [推量 ]」，「となって／になって」，「折に／たび
に」，「思う／思いつく／思い出す」，「日取り／日付／
期日」，「拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点
にする」，「子供部屋へと侵入／子供部屋に侵入」，「気
がない／気がしない」，「思い／思いをする」，「耐えが
たい／耐えがたき」，「したら／するなら」，「ないまで
も／なくても」，「なんとか／なんだか」，「戻りはしな
い／戻らない」，「後悔してみた／後悔した」，「何もで
きない／何でもできる」，「ふしぎな／へんな」，「によ
ると／に応じて」，「理解する／確かめる」，「はずがな
い／べくもない」，「際／ちゅう [中 ]／場合」，「におよ
視点／見方  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
言葉／語  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
測定する／計る  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
批判する／批評する  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
生活する／暮らす  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
低下する／悪化する  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
訓練する／練習する  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
きっちり／ちゃんと  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
恩／お願い  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
とはいえ／一方で  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あまり／あまりに  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
恥をかく／恥じる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
いかにも／いかに  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
が／は  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
にほん／にっぽん  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ところが／ところに  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ないはずだ／はずがない  ―  〇  ―  〇  ―  〇  〇  〇  〇  〇  ―  ―  
たらよかったのに／たらいいのに  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
させてほしい／させてもらいたい  ―  ―  △  △  ―  △  ―  △  ―  ―  ―  ―  
あるいは／それとも  ―  〇  ―  ―  ―  ―  〇  ―  〇  ―  ―  ―  
それで／その結果／したがって  ―  ―  △  ―  ―  ―  〇  ―  △  ―  ―  ―  
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び／にわたり」，「に加えて／上に」，「～にしろ～にし
ろ／～とて～とて」，「ぬ／ず」，「～につき～につき／
～につけ～につけ／～であるまいか～であるまいか」，
「にあっても／であっても」，「ものの／ものを」，「す
みません／ごめんなさい／失礼します」，「食べる／飲
む」，「現象／事象／外象」，「ふさわしい／適当／両
立」，「報道／情報」，「受け取り／募る」，「視点／見
方」，「低下する／悪化する」，「きっちり／ちゃんと」，
「恩／お願い」，「とはいえ／一方で」，「たらよかった
のに／たらいいのに」，「させてほしい／させてもらい
たい」  
1 冊  24 例（25.0％）  「をきっかけにして／をきっかけとして」，「ように [様
子 ]／ように [依頼 ]」，「今は／今では」，「しぶい／にが
い」，「～にもまして／～以上に」，「すみません／すみ
ませんでした」，「にすら／さえ」，「心情／気持ち／気
分／心地」，「聞く／聴く」，「は言うまでもなく／もち
ろん」，「気象／天気」，「捨てる／投げる」，「並ぶ／連
なる」，「務める／勤める」，「希望／期待」，「信用する
／信じる」，「測定する／計る」，「批判する／批評す
る」，「訓練する／練習する」，「恥をかく／恥じる」，
「いかにも／いかに」，「にほん／にっぽん」，「ところ
が／ところに」，「それで／その結果／したがって」  
2 冊  8 例（8.3％）  「よう [希望 ]／よう [お願いする ]」，「ところで／ところに／と
ころへ」，「のもとで／のもとに」，「てこそ／からこそ」，「につ
れて／にしたがって／とともに」，「ありがとうございます／あ
りがとうございました」，「言葉／語」，「生活する／暮ら
す」  
3 冊  7 例（7.3％）  「つもり（自分）／つもり（他人）」，「によって／によ
ると」，「全く／全然」，「知る／分かる」，「あたかも／まる
で」，「あまり／あまりに」，「あるいは／それとも」  
4 冊  4 例（4.2％）  「ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]」，「てならない／てたまらな
い」，「から～にかけて／から～まで」，「ほど／くらい」  
5 冊  4 例（4.2％）  「自動詞／他動詞」，「自動詞／他動詞」，「はずがない／わけが
ない」，「なんか／なんて／など」  
6 冊  0 例（0.0％）  なし  
7 冊  6 例（6.3％）  「けど／が」，「くらい／ぐらい」，「は／が」，「ようだ／らしい
／そうだ」，「が／は」，「ないはずだ／はずがない」  
8 冊  1 例（1.0％）  「ので／から」  
9 冊    
0 例 (0.0％ ) 
  
なし  10 冊  
11 冊  
12 冊  
 全 96 例
（100％）  
 
 
表 7.2 から，データ 1 の学習者における関連表現全 96 例のうち，現行の日本語教育教材全
14 冊に 1 冊も見られなかった関連表現は 42 例（43.7％）であり，約 4 割の学習者から得ら
れた関連表現に対応していないことが明らかになった。全 14 冊中 1 冊のみに見られた関連表
現 24 例（25.0％）を含めると，66 例（68.7％）となり，約 7 割の学習者から得られた関連
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表現に対応していないことが明らかになった。この結果から，学習者による関連表現は，日
本語学における関連表現を採用するにとどまっている現行の日本語教育教材における関連表
現よりも，広く捉えられていることが確認できた。  
第 2 に，表 7.1 のうち，「△」に該当する項目，つまり，データ 1 の学習者における関連
表現と現行の日本語教育教材における関連表現が一致しなかった項目に着目し，以下の表
7.3 に示す。表 7.3 では，一冊も「〇」に該当せず，「△」のみに該当した項目を採り上げ，
「△」に該当した要因を述べる。表内の「各言語項目の記述の有無」で，それぞれの関連
表現がどうして「△」に分類されたか，教材内の記述の有無を教材ごとに示した。  
 
表 7.3 学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現が一致しない要因  
データ 1 各言語項目の記述の有無  a b c d e f g h i j k m 
際して／際に／
あたって  
e.「際して」「際に」は記述があ
るが，「あたって」は記述がない。 
i.「際して」「当たって」は記述
があるが，「際に」は記述がない。 
―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  
となって／にな
って  
b,h.「となる」「になる」は記述
があるが，「となって／になっ
て」は記述がない。  
―  △  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
折に／たびに  m.「折」「度」は記述があるが，
「折に／たびに」の記述はない。 
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
日取り／日付／
期日  
m.「日取り」「期日」は記述があ
るが，「日付」の記述はない。  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
思う／思いつく
／思い出す  
i.「思う」「思い付き」は記述が
あるが，「思いつく」は記述がな
く，「思い出す」も記述がない。 
m.「思いつく」「思い出す」は記
述があるが，「思う」は記述がな
い。  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  △  
子供部屋へと侵
入／子供部屋に
侵入  
a.「へと」「に」の記述はあるが，
「子供部屋へと侵入／子供部屋
に侵入」の記述はない。  
△  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
したら／するな
ら  
a,b,c,d,e,f,g,h,j.「たら」「なら」
の記述はあるが，「したら／する
なら」の記述はない。  
△  △  △  △  △  △  △  △  ―  △  ―  ―  
後悔してみた／
後悔した  
d,f.「てみる」の有無の記述はあ
るが，「後悔してみた／後悔し
た」の記述はない。  
―  ―  ―  △  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
におよび／にわ
たり  
m.「及ぶ」「渡る」は記述がある
が，「におよび／にわたり」は記
述がない。  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
現象／事象／外
象  
m.「現象」「事象」は記述がある
が，「外象」は記述がない。  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
ふさわしい／適
当／両立  
i.「ふさわしい」「適当」は記述
があるが，「両立」は記述がない。 
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  
低下する／悪化
する  
m.「低下」「悪化」は記述がある
が，「低下する／悪化する」は記
述がない。  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
たらよかったの
に／たらいいの
に  
b,h.「たらいい」「たらよかった」
の記述はあるが，「たらよかった
のに／たらいいのに」の記述は
―  △  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
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 表 7.3 で，「△」に分類したのは，以下の 2 タイプである。1 つ目のタイプは，データ 1 の
学習者における関連表現が，該当教材において全く同じ関連表現としては提示されていない
ものの，学習者における関連表現に含まれる 2 つ以上の言語項目のセットとして提示されて
いたタイプである。具体的な例としては，データ 1 の学習者における関連表現「A1 際して／
際に／あたって」を挙げる。この「A1 際して／際に／あたって」に関して，e と i におい
て，部分的に記述されている。e では「際して」「際に」に関しては記述があるが，「あたっ
て」は記述がない。一方， i では「際して」「当たって」に関しては記述があるが，「際に」は
記述がない。つまり，e と i いずれにおいても部分的な記述であり，該当教材において「際し
て／際に／あたって」としては提示されておらず，記述されていないタイプである。  
2 つ目のタイプは，データ 1 の学習者における関連表現が，該当教材において同じ関連表
現としては提示されていないものの，学習者における関連表現に含まれる形態素と同じ形態
素を有する言語項目のセットとして提示されていたタイプである。具体的な例としては，デ
ータ 1 の学習者における関連表現「したら／するなら」に関し，学習者における関連表現に
含まれる「たら」「なら」の記述はあるが，「したら／するなら」としての記述はなく，該当
教材において全く同じ関連表現として「したら／するなら」としては提示されていないタイ
プである。  
この「△」に該当する項目から，現行の日本語教育で提示されている関連表現よりも，学
習者の関連表現が広いことが指摘できる。学習者による関連表現は，日本語学における関連
表現を無批判に採用している現行の日本語教育教材における関連表現よりも，広く捉えられ
ていることが確認できた。  
第 3 に，表 7.1 で得られたデータのうち，「―」に該当する項目，つまり，データ 1 の学
習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現が一致しなかった項目に
着目し，以下の表 7.4 で示す。表 7.4 では，一冊も「〇」および「△」に該当せず，「―」
のみに該当した項目を採り上げ，「―」に該当した要因を述べる。  
 
 
ない。  
させてほしい／
させてもらいた
い  
c,d,f,h.「てほしい」「てもらいた
い」の記述はあるが，「させてほ
しい／させてもらいたい」の記
述はない。  
―  ―  △  △  ―  △  ―  △  ―  ―  ―  ―  
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表 7.4 学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現が一致しない項目  
  
表 7.4 において，学習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現が一
致しなかった要因について，以下の点が挙げられる。  
 第 1 に，7.1.1 で先述した文法化から見た一言語項目の認定が要因として挙げられる。具体
的には，「拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に」のように，文法化の観点から，
「拠点」の語彙的意味が希薄化しておらず，複合辞として認定されなかった可能性が高いこ
とが要因のひとつとして挙げられる。  
データ 1 a b c d e f g h i j k l 
何と～だろう [感嘆 ]／だろう [推量 ]  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
気がない／気がしない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
思い／思いをする  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
耐えがたい／耐えがたき  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ないまでも／なくても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
なんとか／なんだか  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
戻りはしない／戻らない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
何もできない／何でもできる   ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ふしぎな／へんな  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
によると／に応じて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
理解する／確かめる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
はずがない／べくもない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
際／ちゅう [中 ]／場合  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～にしろ～にしろ／～とて～とて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ぬ／ず  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～につき～につき／～につけ～につけ／～であるま
いか～であるまいか  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
にあっても／であっても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ものの／ものを  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
すみません／ごめんなさい／失礼します  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
食べる／飲む  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
報道／情報  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
受け取り／募る  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
視点／見方  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
きっちり／ちゃんと  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
恩／お願い  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
とはいえ／一方で  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
いかにも／いかに  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
にほん／にっぽん  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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「拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に」を関連表現とした学習者 A は，それぞ
れ，「にして／として／とする／に」ではなく，「拠点」を含めた形で関連表現を産出してい
る。しかし，現行の日本語教育教材では，文法化の観点から複合辞化していない言語項目は
一言語項目として認定していない。「拠点」にその語彙的意味を認め，「拠点にして」という
言語項目は文法化の観点から複合辞化していないと考えられており，「拠点」はその語彙的意
味を有したまま「に」「する」に後続していると捉えられている。したがって，学習者 A が
産出した「拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に」は，その関連表現としての組み
合わせのみならず，関連表現を構成する一言語項目ごとの単位においても，現行の日本語教
育教材では一言語項目として認定されず，取りあげられていない。先述した通り松木 (1990)
が複合化の度合いを「 (i)構成要素の緊密化の度合い」「 (ii)形式名詞・形式用言の形式化の度
合い」「 (iii)形式用言の文法範疇喪失の度合い」 (松木 1990:37)から示している。このうち，
(i)は形式の一部が「交替」「挿入」「省略」を許さない表現ほど構成要素が緊密に結びついて
おり複合化の度合いが高いと指摘されている。ここで，「拠点にして／拠点として／拠点とす
る／拠点に」は複合化の度合いが低いため，現行の日本語教育教材では一言語項目として認
定されず，取りあげられていないことがわかる。  
 同様に，「何もできない／何でもできる」を関連表現とした学習者 A は，それぞれ，「何も
／何でも」ではなく，「できない／できる」を含めた形で関連表現を産出している。しかし，
現行の日本語教育教材では，文法化の観点から複合辞化していない言語項目は一言語項目と
して認定していない。「できる」にその語彙的意味を認め，「何でもできる」という言語項目
は文法化の観点から複合辞化していないと考えられており，「できる」はその語彙的意味を有
したまま「何も」「何でも」に後続していると捉えられている。したがって，学習者 A が産
出した「何もできない／何でもできる」は，その関連表現としての組み合わせのみならず，
関連表現を構成する一言語項目ごとの単位においても，現行の日本語教育教材では一言語項
目として認定されず，取りあげられていない。7.1 で先述した通り，永野 (1953)が示した複合
化の度合いにおける「その三――構成要素の結合が固着していること」 (永野 1953:102)，及
び，松木 (1990)が示した複合化の度合いにおける「 (i)構成要素の緊密化の度合い」 (松木
1990:37)において， (i)形式の一部が「交替」「挿入」「省略」を許さない表現ほど構成要素が
緊密に結びついており複合化の度合いが高いことを指摘している。このことから，「何もでき
ない／何でもできる」は複合化の度合いが低いため，現行の日本語教育教材では一言語項目
として認定されず，取りあげられていないことがわかる。「何もできない／何でもできる」に
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関しては，第 2 の異形態の観点から見た同形態素としての認定を要因として持ち併せてお
り，第 2 で詳述する。これらの事例から，学習者により産出された関連表現は，文法化の観
点から複合辞化しているか否かという日本語教育教材の一言語項目の認定よりも広く捉えて
いることが明らかになった。  
第 2 に，異形態の観点から見た同一形態素としての認定が要因として挙げられる。「拠点に
して／拠点として／拠点とする／拠点に」の例では，「拠点」が語彙的意味を有するによる文
法化の観点から複合辞として認定されなかっただけでなく，異形態の観点からも同一形態素
と見なされ一言語項目として認定されなかったことが指摘できる。具体的には，日本語教育
教材が「して」を「する」の異形態と捉え，「して」をレンマである［する］に集約させ，
「して」と「する」を同一形態素として捉えることにより，「して」が「する」とは別個の一
言語項目として認められなかったことがもうひとつの要因として挙げられる。  
「にほん／にっぽん」の例も同様である。日本語教育教材が同一形態素「日本」の異形態
と捉えることにより，「にほん」と「にっぽん」が別個の一言語項目としては認められなかっ
たことがわかる。  
学習者 A の「何もできない／何でもできる」という関連表現は，レンマ［できる］に対す
る「できない」と「できる」という出現形を，学習者 A がレンマ［できる］に同じく集約さ
れるのではなく，「できる」「できない」という出現形が異なる言語項目として認定されてい
ることを示している。  
これらの事例から，学習者により産出された関連表現は，レンマに集約されるという日本
語教育教材の一言語項目の認定よりも広く，出現形を個別の一言語項目として捉えているこ
とが明らかになった。  
第 3 に，類似点をどこに見出しているかという観点から見た複数の選択肢が複数想定され
ることが要因として挙げられる。この第 3 の要因は，第 1 の要因および第 2 の要因が影響し
ていると想定される。具体的には，「何もできない／何でもできる」のように，第 1 の要因と
して文法化の観点から「何もできない」「何でもできる」が複合辞として認定されなかったと
いう点と，第 2 の要因として「できない」が「できる」の異形態と捉えられ別個の一言語項
目として立てられなかった点を，ともに有している言語項目セットを，学習者が関連表現と
して広く捉えていると考えられる。この第 3 の要因に関しては，学習者による関連付けのう
ち，学習者がどの観点から関連表現における類似点を見出しているかということが重要な課
題となるが，本節では学習者による関連付けには言及せず，第 8 章で詳細を後述することと
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する。  
 
7.3 考察  
7.2 の結果から，学習者による関連表現は，日本語学における関連表現を無批判に採用して
いる現行の日本語教育教材における関連表現よりも，広く捉えられていることが繰り返し確
認できた。学習者から得られた関連表現と日本語教育教材における関連表現が一致しなかっ
た要因について，以下の 3 点が挙げられる。  
 第 1 に，文法化から見た一言語項目の認定が要因として挙げられる。現行の日本語教育教
材では，文法化の観点から複合辞化していない言語項目は一言語項目として認定していな
い。それに対して，学習者は，関連表現としてある言語項目を取りあげる際に，その言語項
目が一形態素なのか否か，複合辞化しているのか否か，といった制限に縛られることなく，
学習者本人が関連付けを認識した単位で，一言語項目として捉えていることが分かった。学
習者により産出された関連表現は，文法化の観点から複合辞化しているか否かという日本語
教育教材の一言語項目の認定よりも広く捉えられており，現行の日本語教育教材が学習者の
関連表現に対応できていないことが明らかになった。  
第 2 に，異形態の観点から見た同一形態素としての認定が要因として挙げられる。現行の
日本語教育教材では，レンマのみを一言語項目として認定し，出現形を一言語項目として認
定していない。それに対して，学習者は，関連表現としてある言語項目を取りあげる際に，
その言語項目がレンマなのか否か，といった制限に縛られることなく，学習者本人が関連付
けを認識した単位で，出現形を個別の一言語項目として捉えていることが分かった。学習者
により産出された関連表現は，レンマか否かという日本語教育教材の一言語項目の認定より
も広く捉えられており，現行の日本語教育教材が学習者の関連表現に対応できていないこと
が明らかになった。  
第 3 に，第 1 の要因および第 2 の要因をともに有していることが要因として挙げられる。
具体的には，「何もできない／何でもできる」のように，第 1 の要因として文法化の観点から
「何もできない」「何でもできる」が一言語項目として認定されなかったという点と，第 2 の
要因として出現形の「できない」がレンマ〔できる〕の異形態と捉えられ別個の一言語項目
として立てられなかった点を，ともに有していることに起因する。この第 3 の要因は，学習
者が関連表現を捉えるときに，第 1 の文法化の観点からの一言語項目の認定や，第 2 の異形
態の観点からの一言語項目の認定に，まったく縛られておらず，現行の日本語教育における
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関連表現よりも広く自由に関連表現を捉えていることを顕著に示している。学習者により産
出された関連表現は，文法化しているか否か，あるいは，レンマか否かという日本語教育教
材の一言語項目の認定よりも広く捉えられており，現行の日本語教育教材が学習者の関連表
現に対応できていないことが明らかになった。  
以上から，学習者が捉えている関連表現は，現行の日本語教育における関連表現よりも広
く自由に関連表現を捉えていることが繰り返し示された。第 6 章で考察された，日本語教育
の文法教育において，「何を教えるか」という議論でなく，「どのように学習者本人の関連表
現の学びを支援するか」という議論が必要であることを示している。つまり，学習者の関連
表現が現行の日本語教育における一言語単位よりも広い単位で捉えられているから，現行の
日本語教育における固定的な関連表現の提出では不十分であり，より広い単位から関連表現
を学習者に提示すべきであるという「何を教えるか」を増やすべきだという議論ではない。
もし本研究の成果を「何を教えるか」に帰結させてしまえば，単に学習者の負担を増やすば
かりか，不特定多数の学習者が学ぶ教室では，結局固定的な関連表現を扱うことになってし
まう。日本語教育における関連表現では，「何を教えるか」ではなく，「どのように学習者本
人の関連表現の学びを支援するか」という議論が必要であることを示したことに，本研究の
成果があるといえる。  
 
7.4 第 7 章のまとめ  
第 7 章では，学習者による関連表現は，日本語学における関連表現を無批判に採用してい
る現行の日本語教育教材における関連表現よりも，広く捉えられていることを，統語論的な
観点および形態論的な観点から検証した。  
7.1 では，現行の日本語教育教材における一言語項目としての認定を巡り，現行の日本語教
育教材では，どのような観点から一言語項目を認定しているかを示した。第 1 に，文法化か
ら見た一言語項目の認定として，複合辞の認定基準に関わる先行研究を概観した。複合辞の
認定は日本語の内省を要求するため，日本語に内省を持たない学習者の捉えている関連表現
に含まれる言語項目は，現行の日本語教育教材において採用されている複合辞の認定基準に
より限定されず，より広く，より自由に言語項目を切り取った形で組み合わされる可能性を
論じた。第 2 に，異形態から見た一言語項目の認定として，レンマと出現形に関わる先行研
究を概観した。現行の日本語教育教材では，多様な出現形をレンマに集約させ，レンマを一
言語項目としてきた。しかし，出現形かレンマかという認定は，日本語の内省を要求するた
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め，日本語に内省を持たない学習者の捉えている関連表現に含まれる言語項目は，現行の日
本語教育教材において採用されているレンマか否かにより限定されず，より広く，より自由
に言語項目を切り取った形で組み合わされる可能性を論じた。  
 7.2 では，学習者から得られた関連表現と日本語教育教材の対応を検証した。具体的には，
データ 1 として学習者から得られた関連表現が，現行の日本語教育教材で関連表現として記
述されているかどうかを検証した。学習者による関連表現は，日本語学における関連表現を
無批判に採用している現行の日本語教育教材における関連表現よりも，広く捉えられている
ことが繰り返し確認できた。現行の日本語教育教材が学習者の関連表現に対応できていない
ことが明らかになった。  
7.3 では，7.2 の結果を踏まえ，学習者から得られた関連表現と日本語教育教材における関
連表現が一致しなかった要因について考察した。第 1 に，文法化から見た一言語項目の認定
が要因として示された。学習者により産出された関連表現は，文法化の観点から複合辞化し
ているか否かという日本語教育教材の一言語項目の認定よりも広く捉えられており，現行の
日本語教育教材が学習者の関連表現に対応できていないことが明らかになった。第 2 に，異
形態の観点から見た同一形態素としての認定が要因として示された。学習者により産出され
た関連表現は，レンマか否かという日本語教育教材の一言語項目の認定よりも広く捉えられ
ており，現行の日本語教育教材が学習者の関連表現に対応できていないことが明らかになっ
た。第 3 に，第 1 の要因および第 2 の要因をともに有していることが要因として示された。
学習者により産出された関連表現は，文法化しているか否か，あるいは，レンマか否かとい
う日本語教育教材の一言語項目の認定よりも広く捉えられており，現行の日本語教育教材が
学習者の関連表現に対応できていないことが明らかになった。以上から，学習者が捉えてい
る関連表現は，現行の日本語教育における関連表現よりも広く自由に関連表現を捉えている
ことが繰り返し示された。日本語教育における関連表現では，「何を教えるか」ではなく，
「どのように学習者本人の関連表現の学びを支援するか」という議論が必要であることを論
じた。  
7.4 では，第 7 章のまとめを示した。  
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第 8 章 関連表現における学習者の類似点と日本語教育教材の類似点  
 
  
第 8 章では，学習者本人が産出した関連表現に関し，学習者本人がどの類似点から結び付
けているか，言語項目を結びつける上での類似点として，どのような観点から類似点を見出
しているかを観察する。日本語学における関連表現を無批判に採用している「現行の日本語
教育における関連表現」が，学習者が捉えている関連表現に対応できていないことを明らか
にする。学習者が捉えている関連表現は，日本語教育教材における関連表現のみに留まらな
いことを，類似点の観点から明らかにする。まず，8.1 で日本語教育教材の類似点を概観し，
8.2 でデータの扱いを示し，8.3 で学習者による類似点を検証し，8.4 で考察する。最後に，
8.5 で第 8 章のまとめを示す。  
  
8.1 日本語教育教材の類似点  
 日本語教育教材における，関連付けの記述は，統語論・形態論および意味論による記述に
限定される。これは，複数の言語項目を組み合わせる上で，統語的特徴・形態的特徴が優先
され，同一品詞，同一形態素から関連表現を認定し，意味的特徴からその類似点と相違点を
記述しているということを意味する。  
  具体的に，以下の (1)を事例として示す。 (1)では「まったく／全然」を関連表現として取り
あげ，関連付けを述べている。  
 
(1)「まったく」は否定語と呼応する場合は，「全然」と同じ意味を表し，同じ使い方をす
る。「まったくその通りです・まったくすばらしい [すごい・静かだ・落ち着いている ]・ま
ったくのバカ」など，形容詞・形容動詞・状態性を表す形容詞的動詞・「の」がついて名詞
を修飾する場合は，「とても・非常に」などと同じように，程度のはなはだしさを表す。ま
た主観的な判断をする「とても・実に・本当に」などとは，誰もが確か（完全）にそう思
うという客観性や，常識的に現状を肯定する点で異なっている。この肯定語と呼応する
「まったく」を「全然」に置き換えて使う若い人もいる。  
(『日本語類義表現のニュアンスの違いを例証する 類義語使い分け辞典』1998:429) 
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 (1)での，「否定語と呼応」「形容詞・形容動詞・状態性を表す形容詞的動詞・「の」がつい
て名詞を修飾する」「肯定語と呼応する」は統語的特徴である。本文内では明示されていない
が，「まったく／全然」がともに副詞であることから，形態的特徴も前提として示されてい
る。その上で，意味的特徴を述べている。したがって，関連付けの記述は，統語論・形態論
および意味論による記述に限定されることが分かる。  
 同様に，以下の (2)を事例として示す。 (2)では「から／ので」を関連表現として取りあげ，
関連付けを述べている。  
 
(2)「から」「ので」はどちらも結果となるできごとを引き起こした原因を表す。  
(1)夏は暑い｛から／ので｝，花がすぐ枯れる。  
(2)薬を飲んだ  ｛から／ので｝，熱が下がった。  
また，主節に表れた話者の判断の根拠や，命令・希望などの態度の理由を表す。  
(3)部屋の電気がついているから，まだ中に人がいるのだろう。  
(4)風邪をひくから，上着を着なさい。  
(5)結婚記念日なので，早く帰りたい。  
「から」（ていねいな場合には「ので」）には原因や理由を表さないと見られる場合もあ
る。  
(6)すぐ戻るから，ここで待っていて。  
(7)すぐ近くだから，ちょっと寄っていこう。  
(8)銅メダルでいいから，表彰台にあがりたい。  
主節ははたらきかけや希望・意志を表し，理由節はその実現を容易にする情報や，きっか
けとなる事態を表す。実現を強く望む前置きとして使われる次のような慣用表現（「から」
のみ）もある。  
(9)お願いだから，いい子でいてね。  
(10)一度でいいから，キャビアを食べたい。  
「から」と「ので」はほぼ同じ意味を表すが，「ので」のほうがていねいな文とよくなじ
む。  
(11)頭痛がしたので，欠席しました。  
「から」の場合は「しましたから」とするほうがよい。意味的には近い両者の文法的違い
は，まず第一に，「から」は終止形に接続するのに対し，「ので」は連体形に接続する点で
139  
 
ある。  
(12)未成年だ｛から／ので｝，酒は飲めない。  
第二に，「だろう・でしょう」「まい」や「のだ」は「から」しか接続できない。  
(13)明日は晴れるだろうから，スポーツ大会の参加者は去年より増えると思う。  
(14)退院したばかりなんだから，無理しないで。  
第三に，「から」には「からか」「からこそ」「からには」のような助詞が接続した表現が可
能である。また第四に，「から」は「だ」を伴って述語になることができ，分裂文でも用い
られる。  
(15)「なぜ休んだの？」「忙しかったからです。」  
(16)休んだのは忙しかったからだ。  
この場合，「から」には非丁寧形が接続する。「から」は単なる省略とはいえない終助詞的
な用法を持ち，聞き手に対し，協力的な理解や行動を促す。  
(17)じゃあ，行ってくるから。  
(18)時間通りに来なかったら許さないから。  
活用語のテ形も原因・理由を表す。  
(19)合格できてうれしい。  
(20)遅くなってすみません。  
(21)洋書は高くて買えない。  
(22)いたずらをして父に叱られた。  
テ形は事態間の継起関係を表すが，先行事態によって後行事態が必然的に引き起こされる
場合に原因・理由と解釈される。 (19)(20)のように主節の感情を引き起こす原因としては
「から」「ので」よりもテ形が使われる。 (21)(22)のように話し手にとって意志的に制御でき
ない，やむをえない事態と判断される場合にも用いられる。  
(『新版日本語教育事典』2005:168-169) 
 
(2)での，「「から」は終止形に接続するのに対し，「ので」は連体形に接続する」「「から」
には「からか」「からこそ」「からには」のような助詞が接続した表現が可能である。また第
四に，「から」は「だ」を伴って述語になることができ」「「から」には非丁寧形が接続する」
は統語的特徴である。本文内では明示されていないが，「から／ので」がともに接続助詞であ
ることから，形態的特徴も前提として示されている。その上で，意味的特徴を述べている。
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したがって，関連付けの記述は，統語論・形態論および意味論による記述に限定されること
が分かる。  
 しかし，学習者がある複数の言語項目を関連表現として認定し，結びつけるにあたり，統
語的特徴・形態的特徴が優先され，意味論的特徴からその類似点と相違点を認識する，とい
う日本語教育教材における関連表現と同じ類似点のみが採用されているのであろうか。学習
者はどのような観点から，言語項目に類似点を見出し結び付けるのか，を明らかにする。  
 
8.2 データの扱い  
 本章では，調査 1 で抽出した関連表現であるデータ 1 に関して，学習者がどのように関連
付けているのかを記述することを目的とした調査 2 によるデータ 2 を用いて検証する。デー
タ 2 は，具体的には，調査 1 で記入済み調査カードを回収後，調査協力者本人が記入した調
査カードに関して，調査協力者 1 名に対して調査者 1 名，1 対 1 の面接形式で学習者本人に
よる関連付けについてインタビューを実施し，インタビューデータを書き起こしたデータで
ある。データ 1 およびデータ 2 を併せて，以下 (3)のように示す。  
 
(3) 
データ 1：ところで／ところに／ところへ  
データ 2：ところで，ところに，ところへ。これー。じつはー，これもしたけどーその【授業
名 k】のクラスに。これは，過去形のあとはでーを使う。そのほかのは，進んでいっ
たーころ，そのときなにがくるのときはに，またはへを使います。これは，を，は，
これは見られたからををつかいます。〈 NS：見られたから？〉これはその全部のこと
を見ます。だからをを使います。           (学習者 A) 
 
 「データ 1：ところで／ところに／ところへ」は，調査 1 で得られたデータ 1，つまり，学
習者から得られた関連表現が「ところで」「ところに」「ところへ」の順に組み合わされ産出
されたことを示す。「データ 2」は，調査 2 で得られたデータ 2，つまり，調査 1 で学習者 A
本人から産出された関連表現「ところで／ところに／ところへ」に関して，学習者 A 本人が
どのように関連付けているかをインタビュー調査し，音声データを書き起こしたものであ
る。学習者の関連付けに関する発話への誘導を避けるため，調査時には極力調査者としての
発話を避けたが，学習者の発話に関して聞き返すときなど，学習者の発話に影響を及ぼした
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調査者の発話を〈NS：〉として示した。  
 
8.3 学習者による類似点  
 データ 2 から学習者による類似点を検証したところ，学習者が複数の言語項目を結びつけ
る際の類似点として，その類似点を現行の日本語教育における類似点で示される「言語項目
内」に要求するものと，現行の日本語教育における類似点では示されていない「言語項目
外」に要求するものとして大きく 2 タイプに分けて観察した。その結果，以下の 5 タイプが
明らかになった。「言語項目内」にその類似点を要求するものとして， 第 1 に統語論的類似
点，第 2 に形態論的類似点，第 3 に意味論的類似点を示した。「言語項目外」にその類似点を
要求するものとして，第 4 に語用論的類似点，第 5 に複数言語からの類似点を示した。  
 以上，学習者による関連表現の類似点について，学習者が 5 タイプの観点からの類似点
を，いずれか 1 つのタイプの類似点のみに限定されることなく，自由に組み合わせて，複数
の言語項目間に類似点を見出して関連づけていることが明らかになった。 8.3.1 以降では，5
項目に関して，各項目別に具体例を示す。  
 
8.3.1 統語論的類似点  
 学習者による関連表現の類似点のうち，第 1 に関し，データ 2 を具体的に示す。本節にお
ける統語論的類似点は，現行の日本語教育における類似点においても採用されている類似点
である。以下の (4)で，学習者 B は，データ 1 として「けど／が」という関連表現を挙げ，デ
ータ 2 として「けど／が」の関連付けを以下のように語っている。ここで注目すべきは，学
習者 B がその類似点において，統語論的類似点を認めた上で，「けど／が」の統語的特徴・
形態的特徴・意味的特徴の類似点を対照させる形で，複数の言語項目に類似点を見出し，関
連表現として認定している点である。統語論的類似点について語られている箇所に下線を付
した。  
 
(4) 
データ 1：けど／が  
データ 2：けどと，が。んー。（沈黙 9 秒）行きたいんですけどー，あのーほこ [他]の予定があ
ります。行きたいんですがー，ほかの予定があります。なんか，がー使うときにー，
もっと，スペースがあるみたい。なんか例文がー，ババババババババー。けどー使う
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ときに，ですけどー，トゥトゥトゥトゥトゥトゥ。〈 NS：（NS がメモした学習者 B の例
文を見ながら前件と後件の間を指して）ここにースペースがあるってことね？〉うん。                      
(学習者 B) 
 
ここで，学習者 B は，「行きたいんですけどー，あのーほこ [他 ]の予定があります。行きた
いんですがー，ほかの予定があります。」と述べ，「行きたいんです」という前件，「ほかの予
定があります」という後件を共通の条件として設定し，その前件と後件を接続する「けど／
が」の統語論的類似点を明示している。学習者 B の発話では明示されていないが，このよう
な前件と後件を接続する節要素は接続助詞として同品詞に該当することから，形態論的類似
点も認めることができる。さらに，その前件と後件の関係として逆接を意図的に選択し「け
ど／が」を取りあげていることから，意味的論的類似点を見出していることが指摘できる。  
同様の例として，統語論的類似点を見出している事例を，以下 (5)で示す。以下の (5)で，学
習者 G は，データ 1 として「が／は」という関連表現を挙げ，データ 2 として「が／は」の
類似点を以下のように語っている。統語論的類似点に関わる箇所に下線を付した。  
 
(5) 
データ 1：が／は  
データ 2：さ，くらのはながー，きれいですとー。さくらのはなをー，きれいです。それ，助
詞はー，がーとはー，どうーいうー，違いますかそのー，がーとはー。うん，いみい
み，おなじですか。さくらのはながーきれいとー，さくら，のはなをーきれいです。
〈NS：を？〉は，は。さ，さ，さくらのはなは，きれいです。いみがーちがいー，ま
すか。んー。私，のー考えかたはー，あん，が，なになに，がー，多分がーの前はー
あとは大切のー情報，ですがー，でもーはーの前，はー，は，のあと，ん大切。んー。                    
(学習者 G) 
 
ここで，学習者 G は，「さ，くらのはながー，きれいです」と「さくらのはなは，きれい
です」を挙げ，「さくらのはな」と「きれいです」を共通の条件として設定し，その前の句と
後の句を接続する「が／は」の統語論的類似点を明示している。また，「助詞はー，がーとは
ー，どうーいうー，違いますか」の述べており，助詞として同品詞に該当すると認識してい
ることから，形態論的類似点も示している。さらに，「いみいみ，おなじですか。」「いみがー
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ちがいー，ますか」と述べていることから，意味論的類似点を見出していることが指摘でき
る。  
以上，本節では統語論的類似点を観察してきた。学習者から得られた関連表現について，
その類似点は，単一の統語論的類似点によって示されるのではなく，形態論的類似点・意味
論的類似点との関わりの中で示されることが明らかになった。  
 
8.3.2 形態論的類似点  
 学習者による関連表現の関連付けにおける，類似点のうち，第 2 に関し，データ 2 を具体
的に示す。本節における形態論的類似点は，現行の日本語教育における関連付けにおいても
採用されている類似点である。以下の (6)で，学習者 F は，データ 1 として「務める／勤め
る」という関連表現を挙げ，データ 2 として「務める／勤める」の関連付けを以下のように
語っている。ここで注目すべきは，学習者 F がその類似点において，意味論的類似性を認め
た上で形態論的類似点として同音異字の動詞を用いて，「務める／勤める」の統語的特徴・形
態的特徴・意味的特徴の類似点を対照させる形で，複数の言語項目に類似点を見出し，関連
表現として認定している点である。形態論的類似点について語られている箇所に下線を付し
た。  
 
(6) 
データ 1：務める／勤める  
データ 2：働くとーだけどー，ほかのー動詞はーもうあるー，つとめる [務める]とかーつと
める[勤める]。あー，おー，すみませ漢字をー，習ったけどー，忘れてきた。おぼ
え，忘れてきた。えー。                  (学習者 F) 
 
ここで，学習者 F は，まず「働くとーだけどー，ほかのー動詞はーもうあるー」と述べ，
「働く」と「務める／勤める」の意味的側面からの類似点，および，「動詞」であるという形
態論的類似点を認めている。さらに，その「ほかのー動詞」の中から意図的に「務める／勤
める」を取りあげていることから，同音異字としての「務める／勤める」に形態論的類似点
を見出していることが指摘できる。  
同様の例として，形態論的類似点を見出している事例を，以下 (7)で示す。以下の (7)で，学
習者 A は，データ 1 として「つもり（自分）／つもり（他人）」という関連表現を挙げ，デ
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ータ 2 として「つもり（自分）／つもり（他人）」の類似点を以下のように語っている。
（ ）内も学習者 A 本人が記入した情報である。形態論的類似点に関わる箇所に下線を付し
た。  
 
(7) 
データ 1：つもり（自分）／つもり（他人）  
データ 2：わかっているつもりだったけどー，これをつもりはなになにをするつもりじゃない
でしょ。これをわかっているつもりだけどー，でもー，たとえば，両親が心配してく
れるーことをーわかっているつもりだけどー，んーまたー，パーティーへ行きたい。
そのつもりはーどういう意味ですか。その前にー勉強したほかの意味のつもりはーん
ー，んーその人はー，なんにんもわかるつもりだ，だからその人はー自分がーなにも
してるーなにもできるー。と考えている。そういう形もある。〈NS：全部できると思
っているっていうこと？〉うん。例えばー，うん。そ，その人だけー自分が思うだけ
ほかの人はぜんぜんそう思わないけどー。んー。わかっているつもり。でもそれを使
うとー実際にはわかっていないことがーわかるでしょ。ほかーそのひとーはーんー，
じぶーんーのー，自分の歌，歌いがうまい，うまく歌える，と思うつもり，つもりだ，
つもりだ。その人はー自分がーうまく歌えるつもりだ。うまく歌えるー。だからーこ
れをー。〈NS：どういうシチュエーション？歌ってるの今ここで？〉ん，その人はー
自分が，歌うことがーうまいと思ってー，でもほかの人はーそう思わない。つもりは
ー，と思うの意味も入っているからー，と思うはいらない。だからこういうことがわ
かっていると思う。さっきのー例文はー，彼はー歌がーうまいつもりだ，その人はー
まわりの人もー，その人もお前は，お前は，う，歌いはうまいと思うけどー。だから
自 分 の 場 合 は ち ょ っ と 意 味 は 違 い ま す 。                   
(学習者 A) 
 
ここで，学習者 A は，まず「両親が心配してくれるーことをーわかっているつもりだけど
ー，んーまたー，パーティーへ行きたい。そのつもりはーどういう意味ですか。その前にー
勉強したほかの意味のつもりはーんー，んーその人はー，なんにんもわかるつもりだ，だか
らその人はー自分がーなにもしてるーなにもできるー。と考えている」と述べ，「つもり（自
分）／つもり（他人）」の統語的側面からの類似点，および，「つもり」という同一形態素で
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あるという形態的側面からの類似点を認めていることが指摘できる。さらに，「自分の場合は
ちょっと意味は違います」と述べていることから，「つもり（自分）／つもり（他人）」の意
味的側面からの類似点および相違点についても認めていることが指摘できる。  
以上，本節では形態論的類似点を観察してきた。学習者から得られた関連表現について，
その関連付けは，単一の形態論的類似点によって示されるのではなく，統語論的類似点・意
味論的類似点との関わりの中で示されることが明らかになった。  
 
8.3.3 意味論的類似点  
 学習者による関連表現の類似点のうち，第 3 の意味的類似点に関し，データ 2 を具体的に
示す。本節における意味論的類似点は，現行の日本語教育における類似点としても採用され
ている類似点である。以下の (8)で，学習者 A は，データ 1 として「てこそ／からこそ」とい
う関連表現を挙げ，データ 2 として「てこそ／からこそ」の類似点を以下のように語ってい
る。ここで注目すべきは，学習者 A がその類似点において，意味論的類似性を認めた上で，
「てこそ／からこそ」の統語的特徴・形態的特徴・意味的特徴の類似点を対照させる形で，
複数の言語項目に類似点を見出し，関連表現として認定している点である。意味論的類似点
について語られている箇所に下線を付した。  
 
(8) 
データ 1：てこそ／からこそ  
データ 2：てこそとからこそはー同じーですか。それは。両親がー，あー，そと，そとそだっ
てくれてくれてこそ，いまー，だいがくーいんに勉強しているとー，両親が，あー，
そとでーくれるからこそーいまー，大学院に勉強しているー。てーとからも，理由か
らー。理由だからー同じー。             (学習者 A) 
 
ここで，学習者 A は，「両親がー，あー，そと，そとそだってくれてくれてこそ，いま
ー，だいがくーいんに勉強しているとー，両親が，あー，そとでーくれるからこそーいま
ー，大学院に勉強しているー」と述べ，「両親が育ててくれ」という前件，「いま大学院で勉
強している」という後件を共通の条件として設定し，その前件と後件を接続する「てこそ／
からこそ」の統語論的類似点を明示している。その上で，「てーとからも，理由からー。理由
だからー同じー」と述べ，「てこそ／からこそ」の意味論的類似点を認めている。学習者 A
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の発話では明示されていないが，このような前件と後件を接続する複合助詞として同品詞に
該当すること，および，いずれも「こそ」を形態素として含むことから，形態論的類似点を
見出していることが指摘できる。  
同様の例として，意味論的類似点を見出している事例を，以下 (9)で示す。以下の (9)で，学
習者 D は，データ 1 として「心情／気持ち／気分／心地」という関連表現を挙げ，データ 2
として「心情／気持ち／気分／心地」の関連付けを以下のように語っている。意味論的類似
点に関わる箇所に下線を付した。  
 
(9) 
データ 1：心情／気持ち／気分／心地  
データ 2：単語のー意味が，大体同じですけれどー，どの場合にーはどんな，単語に使うほう
がいいですかたとえばー心情とか気持ちとかきぶ[気分]，心地とか，大体同じです。
で同じですけれど，どんなー場合でどんな単語使うほうがいいですか。例えばーえと
ー，柔らかい服に着たときは，気持ちがーいいー，心地，いいーだめかな。そして，
部屋はーえと場所，心地もいい。気持ちいいも同じ？   
(学習者 D) 
 
ここで，学習者 D は，「単語のー意味が，大体同じ」と述べ，「心情／気持ち／気分／心
地」の意味論的類似点を示している。また，学習者 D の発話では明示されていないが，「心
情／気持ち／気分／心地」ともに名詞として同品詞に該当することから，形態論的類似点を
見出していることが指摘できる。さらに，「気持ちがーいいー」「心地，いいー」を挙げ，「い
い」を後続する表現として共通に規定していることから，「心情／気持ち／気分／心地」の統
語論的類似点を明示している。この事例で着目すべき点は，「どの場合にーはどんな，単語に
使うほうがいいですか」および「どんなー場合でどんな単語使うほうがいいですか」とし
て，繰り返し「心情／気持ち／気分／心地」の共起関係を問うている点である。「柔らかい服
に着たときは，気持ちがーいいー，心地，いいーだめかな。そして，部屋はーえと場所，心
地もいい。気持ちいいも同じ？」として，語用論的類似点として文脈から類似点を見出して
いることがわかる。語用論的類似点に関しては，8.3.4 で詳述する。  
以上，本節では意味論的類似点を観察してきた。学習者から得られた関連表現について，
その関連付けは，単一の意味論的類似点によって示されるのではなく，統語論的類似点・形
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態論的類似点，さらには語用論的類似点との関わりの中で示されることが明らかになった。  
 
8.3.4 語用論的類似点  
 学習者による関連表現の類似点のうち，第 4 の語用論的類似点に関し，データ 2 を具体的
に示す。以下の (10)で，学習者 F は，データ 1 として「恩／お願い」という関連表現を挙
げ，データ 2 として「恩／お願い」の類似点を以下のように語っている。ここで注目すべき
は，学習者 F がその類似点において，「状況」という語を繰り返し用いて，文脈から「恩／お
願い」という複数の言語項目に類似点を見出し，関連表現として認定している点である。「状
況」として語られている文脈に関わる箇所に下線を付した。  
 
(10) 
データ 1：恩／お願い  
データ 2：んー，日本語のー問題じゃなくて，えとーどのー状況に使えばいいですかー恩とお
願い。〈NS：例えば？どういうときに出てきた？〉あーわからない。先生ーすみませ
ん，あーなにかーお願いがあるんですけどーいまーよろしいですか。この状況で。で
すけどー。恩はどうやって使いますか。〈NS：恩はどこで見た？〉あー教科書。恩はー
教科書のなかでむずかしかったー。そのなかでー先生がー。あのときはーどうも，と
いう文章の中でー，でもいろいろな，ことが，あったー，だからー恩の意味はーあま
りわからなかった。（フランス語での独話）私はお願いをします。OK。わたしはーあ
ー，お願いをするときに恩をもらう。でもー，恩を持っているひとは，えとー，んー，
ありがとというまでにー，えとー，感謝ー感謝ーするーという気持ちをもってる。だ
からー，えとーほかのとし[動詞]と恩使えますか。お願いをしたんですけど，したん
ですけどー恩を感じればーいいかな。えどー恩を返すはー，えとー，山田さんにーつ
かれ〈NS：助けて〉助けてくれたあるときに，いま私は山田さん，を助けた，だから
恩を返す。恩はーえとーものみたいなもの。恩はーえとーものみたいなもの。あーこ
れはおもしろいです。えとー日本来た前にー日本来るまえにー，外国で，ゆめなゆめ
いなほん，あるーその本は 【ー書籍名 j】。たぶん，この人は知ってるか。【著者名 i】。
でもこの人はこの人は【国名 a】人ですけど，あー，World War ，せわ，せわじゃな
くてせわの反対はなんですか。〈 NS：せわ？〉せわ，peace の反対。War〈NS：平和？〉
平和。〈NS：反対？戦争〉世界の二番目のー戦争のあとでー〈NS：あー，第二次世界大
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戦。World War II〉はい。World War II。その間にーこの人はこの本を書いた。でも
ーこの人は日本で，日本に行ったことがなかった。でもいろいろなおもしろいことを
言った。このー恩についてえとー感謝，感謝することについていろいろなことを書い
た。でも，その違いは，えとーしらなかったので。筆者にとって恩は，えとー，にち
じょ[日常]の状況でも日本人の頭でこれを感じます。でもちがいます。（電子辞書を
使いながら）このじしょのなかでー，【著者名 i】，ない，ないないない。あった。〈 NS：
あった〉そうだよ。日本語で書いてある。〈 NS：ほんとだ日本文化の研究書。〉だから
日本語でーこの人の有名なータイトルはーなんですか。〈NS：【書籍名 j】〉そうそう
【書籍名 j】。そうそうそうここにー，筆者にとってー，日本人はーえとー感謝ー感謝
ー感謝する人，このー種の人ですけどー。あーたとえば，このー本のなかでー，例が
あった。道でー，たとえば，ある人の帽子，風で，飛ぶ，飛んで行った。でもほかの
人は，あーすみませーんすみませーん，あーこれはーぶらぶらさんのーぼうしですか。
だから，あーおねがいしまーす。彼女にとってえーとこれはー恩を持ってるのーの例
です。〈NS：恩を感じるのね？恩を感じた例〉そ恩を感じる。だからー，りょうひと
は，恩を感じる。一番上のはーえとー，ぼうしをーとんでいったので，ほかの人はー
えとー助ける，助けている，ので，ん。でもちょっとちがいます。この状況でー恩，
どっちでも，感じない，よ。〈NS：ん？恩を感じないの？〉ん，そう。〈NS：なんで？〉
この状況でー。この状況でーあまりー大切じゃないからー。〈NS：でももしその【著
者名 i】さんの帽子がすっごく大事なものだったらー〉あー普通の帽子。〈 NS：すっご
くうれしかったら恩を感じるかもしれないねー？〉彼女は，彼女の目的はーえとーに
ちじょ[日常]のー生活をーのべる，のべのべ，〈NS：述べる？〉そうのべる，のべる，
ことだった。恩を感じないよ。わかりました。ん。    (学習者 F) 
 
 ここで，学習者 F は，まず「んー，日本語のー問題じゃなくて，えとーどのー状況に使え
ばいいですかー恩とお願い。」「先生ーすみません，あーなにかーお願いがあるんですけどー
いまーよろしいですか。この状況で。ですけどー。恩はどうやって使いますか。」と述べてい
る。「日本語のー問題じゃなくて」に連続する「どのー状況に使えばいいですか」という発話
から，統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語内情報ではなく，言語外情報，つ
まりここでの「状況」という発話に示される言語外情報が，学習者 F の「恩／お願い」の関
連付けにおける類似点として重視されていることがわかる。さらに，学習者 F は，〈先生に何
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かお願いをする〉という状況に類似点を見出し，「恩」と「お願い」を関連付けているのであ
る。ただし，ここまでの記述では，学習者 F が「お願い」と「恩」が範列的関係としてスロ
ットに入る関係にあると認識している可能性も否定できず，その場合は学習者 F が最初に述
べた「日本語のー問題」に含まれる，意味論的類似点の認識として分類されることになる。
続けて，学習者 F の関連付けに関わる発話を見ていくこととする。  
 続けて，学習者 F は「私はお願いをします。OK。わたしはーあー，お願いをするときに恩
をもらう。でもー，恩を持っているひとは，えとー，んー，ありがとというまでにー，えと
ー，感謝ー感謝ーするーという気持ちをもってる。だからー，えとーほかのとし [動詞 ]と恩
使えますか。お願いをしたんですけど，したんですけどー恩を感じればーいいかな。」と述べ
ている。ここでの「お願いをするときに恩をもらう。でもー，恩を持っているひとは，えと
ー，んー，ありがとというまでにー，えとー，感謝ー感謝ーするーという気持ちをもって
る。」という発話からは，〈先生に何かお願いをする〉という状況で，「恩を持っているひと」
は「感謝―するーという気持ちをもってる」ことが示されている。同様に，「感謝ー感謝ーす
るーという気持ちをもってる。だからー，えとーほかのとし [動詞 ]と恩使えますか。お願い
をしたんですけど，したんですけどー恩を感じればーいいかな。」「感謝―するーという気持
ちをもってる」ことと「恩を感じ」ることが関連付けられている。したがって，学習者 F
は，〈先生に何かお願いをする〉という状況で，「お願いをする」と「感謝する」，「感謝す
る」と「恩を感じる」を関連付け，「お願いをする」と「恩を感じる」が関連付けられ，「恩
／お願い」を関連表現として捉えていることがわかる。ここでは，「日本語のー問題じゃなく
て」と学習者 A が最初に述べた通り，学習者 F が「お願い」と「恩」が範列的関係としてス
ロットに入る関係にあると認識しているのではない。つまり，これまでの日本語教育におけ
る関連表現の類似点として示されている統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語
内情報による類似点を超えた結び付けが起こっているのである。〈先生に何かお願いをする〉
という状況という言語外情報，つまりここでの「状況」という発話に示される言語外情報
が，学習者 F の「恩／お願い」の関連付けにおける語用論的類似点として重視されているこ
とがわかる。  
 同様の例として，文脈を類似点としている事例を，以下 (11)で示す。以下の (11)で，学習者
D は，データ 1 として「ありがとうございます／ありがとうございました」という関連表現
を挙げ，データ 2 として「ありがとうございます／ありがとうございました」の類似点を以
下のように語っている。ここで注目すべきは，学習者 D がその類似点において，文脈から
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「ありがとうございます／ありがとうございました」という複数の言語項目に類似点を見出
し，関連表現として認定している点である。文脈に関わる箇所に下線を付した。  
 
(11) 
データ 1：ありがとうございます／ありがとうございました  
データ 2：もしーコンビニ，に行ってーえと買い物終わったあとで，店員さんはありがとうご
ざいました言って，じゃ，私はー何いったほうがいいですか。 (学習者 D) 
 
ここで，学習者 D は，まず「もしーコンビニ，に行ってーえと買い物終わったあとで，店
員さんはありがとうございました言って」と述べている。後続する「じゃ」という発話か
ら，統語的側面・形態的側面・意味的側面といった「ありがとうございます／ありがとうご
ざいました」の言語内情報ではなく，「ありがとうございます／ありがとうございました」の
言語外情報，つまりここでの「もしーコンビニ，に行ってーえと買い物終わったあとで，店
員さんはありがとうございました言っ」た状況として示された言語外情報が，学習者 D の
「ありがとうございます／ありがとうございました」の結び付けにおける語用論的類似点と
して重視されていることがわかる。さらに，学習者 D は，〈買い物が終わって挨拶する〉と
いう状況に語用論的類似点を見出し，「ありがとうございます」と「ありがとうございまし
た」を結びつけているのである。これまでの日本語教育における関連表現の類似点として示
されている統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語内情報による類似点を超えた
結び付けが起こっていることがわかった。  
ここでは，学習者 D 本人の発話によっては明示されていないが，「もしーコンビニ，に行
ってーえと買い物終わったあとで，店員さんはありがとうございました言っ」た状況で，「店
員さん」の「ありがとうございました」という発話に続く形で，「ありがとうございます／あ
りがとうございました」が範列的関係としてスロットに入る関係にあると認識されていると
推測できる。つまり，この事例は，文脈による語用論的類似点が明示されており，明示され
ない形で統語的側面・形態的側面・意味的側面からも類似点が認識されていると推測される
事例であるといえる。  
 
8.3.5 複数言語からの類似点  
 学習者による関連表現の結び付けにおける，類似点のうち，第 5 の複数言語からの類似点
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に関し，データ 2 を具体的に示す。本節における「複数言語」とは，第 1 言語と第 2 言語と
いう，母語と目標言語の 2 言語に限らない。第 2 言語である日本語の関連表現を関連付ける
際に，学習者が第 1 言語および日本語以外の第 2 言語を介して，その類似点を見出して結び
付けている事例を示す。  
 まず，第 2 言語である日本語の関連表現を結びつける際に，学習者が第 1 言語を介して，
その類似点を見出して結び付けている事例を示す。以下の (12)で，学習者 F は，データ 1 と
して「批判する／批評する」という関連表現を挙げ，データ 2 として「批判する／批評す
る」の類似点を以下のように語っている。ここで注目すべきは，学習者 F がその類似点にお
いて，「フランス語でも同じ使い方」など学習者 F の第 1 言語に関わる語を繰り返し用い
て，第 1 言語と第 2 言語における「批判する／批評する」の統語的特徴・形態的特徴・意味
的特徴の類似点を対照させる形で，複数言語からの類似点を見出し，関連表現として認定し
ている点である。第 1 言語と第 2 言語の類似点について語られている箇所に下線を付した。  
 
(12) 
データ 1：批判する／批評する  
データ 2：あー読み方ー忘れました。あー，いえはんとー〈NS：批判〉批判とー批評。これが
ー，んー。（沈黙 7 秒）ほかの人に，についてーえと考えないでー，このことを言い
ます。だからーあーどちらがー，あー使えばいいですかー，批評とかー批判とかー。
科学者もーえとー科学者の雑誌ー，科学の雑誌の中でー，いろいろな本の批判があり
ます。あーこれは批評？このーことばはすごいーおもしろい。えとーフランス語でも
同じ使い方ー。だからこの場合はーえとフランス語と日本語はーちょっと驚きます。
えーとたとえばー最後の text の中でー，んー，あー評価ー評価されている本，だか
らーすごくーいいー，reputation（辞書を調べる）あー，あ，あーひょうはん，ん。
（沈黙 3 秒）〈NS：いい？（辞書を）見ても？〉どう言いますか。〈NS：やっぱり評判〉
いいー評判をとる。でも，あーでも，すごくーすごくー評価されている本はーいいで
すか，悪いですか。でもほかの人をー，ほかの人がー批判します。【国名 d】でもー，
これはえとープラスとーマイナス意味があるー。評価ーするーというとーえとーその
前ー。【国名 d】ではーフランス語ではー，んー，この意味もあるー，えとー，評価ー
評価するというとー，この前はーえとー，なにがこのひとは，あーいっていくの？わ
からない。んーマイナスとかプラスとかー。んー。んー。                    
152  
 
(学習者 F) 
 
ここで，学習者 F は，まず「えとーフランス語でも同じ使い方ー。だからこの場合はーえ
とフランス語と日本語はーちょっと驚きます。」と述べている。「フランス語でも同じ使い
方」という発話から，「批判する／批評する」を学習者 F の第 1 言語であるフランス語の該
当語彙とをそれぞれ対照させ，その統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語内情
報が，第 1 言語であるフランス語と第 2 言語である日本語の「批判する／批評する」が類似
しているという認識を持っていることがわかる。つまり，学習者 F が第 1 言語であるフラン
ス語を介することで，第 2 言語である日本語の統語的側面・形態的側面・意味的側面から
「批判する／批評する」の関連付けにおける類似点を見出していることが指摘できる。続け
て，学習者 F の関連付けに関わる発話を見ていくこととする。  
続けて，学習者 F は「【国名 d】でもー，これはえとープラスとーマイナス意味があるー。
評価ーするーというとーえとーその前ー。【国名 d】ではーフランス語ではー，んー，この意
味もあるー，」と述べている。ここでの「【国名 d】でもー」「【国名 d】ではーフランス語では
ー，んー，この意味もあるー」という発話からは，第 1 言語であるフランス語を介し対照す
ることで，第 2 言語である日本語の「批判する／批評する」の類似点を見出しているが，そ
の類似点に関し，意味的側面に関わる範囲が異なるのではないかと捉えていることが示され
ている。つまり，学習者 F は，第 1 言語のフランス語と，第 2 言語の日本語とを対照させ複
数言語からの類似点を見出し，日本語の統語的側面・形態的側面・意味的側面から「批判す
る／批評する」の関連付けにおける類似点を見出しているものの，その意味的側面に関して
は疑問を提示しているといえる。その一方で，統語的側面・形態的側面にはその類似点に疑
問を有していないことがわかる。このことから，第 1 言語と第 2 言語を対照させることでそ
の類似点を見出して関連付ける場合，意味的側面に関しては，第 1 言語におけるそれぞれの
言語項目におけるプロトタイプが優先され，その意味的側面の「周辺」に関しては類似点と
しての妥当性を有していないことが明らかになった。  
同様に，第 2 言語である日本語の関連表現を関連付ける際に，学習者が第 1 言語および日
本語以外の第 2 言語を介して，その複数言語からの類似点を見出して結び付けている事例
を，以下 (13)で示す。  
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(13) 
データ 1：受け取り／募る  
データ 2：先生のー，先生のメールをー，えとー，あ，返事してみ，みたけたときにー，えと
ー，どうやって，あー，さんせいをー，表す？〈NS：さんせい？〉さんせい表せばい
い ですかー。だからー辞書で調べてー，いろいろなことばをもらったー，でもー，
えとー，決めるのはー，ちょっとー難しかった。えーこのふたつはー，えとー，似て
るけどー，どのーれんず[判別不可能(声量小)]があるかな。でもメールのー，メール
のー返事をーしてみたけたときにー，んー，あー，accept，accept をー調べ，てたー。
ん。[指で差しながら]これを見つけた〈NS：受け取ると募る？〉んー，でも辞書の中
でー，えとー，意味があまりー，大体同じ。〈NS：この前のメール？〉たとえば，えと
ー【学習者 F】さんはー，えとー，んー，木曜日の２限とー，えとー， 3 時の同じ授
業ーつかってもいいですか。だからー，賛成をー，あー，したかったけどー，どうー，
あーその気持ちを表してもいいです，か，わからなかった。大丈夫をー，大丈夫，つ
か，つかわな，つかい，つかい，使い，たくなかった。〈NS：例えば，木曜日の２限は
大丈夫ですって言いたくなかったんですね？〉そう。〈 NS：どうして？〉んーとても
子供のこと。簡単すぎる。 
(学習者 F) 
 
ここで，学習者 F は，まず「先生のー，先生のメールをー，えとー，あ，返事してみ，みた
けたときにー，えとー，どうやって，あー，さんせいをー，表す？〈NS：さんせい？〉さんせ
い表せばいいですかー。だからー辞書で調べてー，いろいろなことばをもらったー，でもー，
えとー，決めるのはー，ちょっとー難しかった」と述べている。「辞書」を調べて「いろいろな
ことばをもらった」が，最初に調べた「辞書」で挙げられている言語項目からは選択決定する
ことが難しかった。ここでは「辞書」が仏日辞書なのか他の辞書なのかは言及されておらず限
定できないが，いずれにしても最初に調べた「辞書」の記述だけでは選択決定に不十分と判断
した学習者 F は，次のプロセスをとる。「メールのー，メールのー返事をーしてみたけたとき
にー，んー，あー，accept，accept をー調べ，てたー。ん。 [指で差しながら ]これを見つけた
〈NS：受け取ると募る？〉んー，でも辞書の中でー，えとー，意味があまりー，大体同じ。」
という発話から，「受け取り／募る」を学習者 F の第 1 言語であるフランス語ではなくもうひ
とつの第 2 言語である英語の該当語彙と第 2 言語である日本語の「受け取り／募る」をそれぞ
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れ対照させ，その統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語内情報が，第 1 言語であ
るフランス語ではなく，もうひとつの第 2 言語である英語と第 2 言語である日本語の「受け取
り／募る」が類似しているという認識を持っていることがわかる。つまり，学習者 F がもうひ
とつの第 2 言語である英語を介することで，第 2 言語である日本語の統語的側面・形態的側
面・意味的側面から「受け取り／募る」を結び付け，類似点を見出していることが明らかにな
った。  
同様に，第 2 言語である日本語の関連表現を結びつける際に，学習者が第 1 言語および日
本語以外の第 2 言語を介して，複数言語からの類似点を見出して結び付けている事例を，以
下 (14)で示す。  
 
(14) 
データ 1：なんとか／なんだか  
データ 2：なんとかとなんだかは違いますか。なんとか，行きたくない。なんだか，行きたく
ない。両方もー特にー，んー原因とか意味がないけどー，そうしたいでしょう。そう
したいだから，そうしなければーないとか，そういう意味ありますか。なんとか，な
んだか。両方の英語の翻訳もーsomehow。だからー意味は同じかなーと思ってー。で
もほかの意味もあるけどー，きじゅーその，somehow は同じ量も出てくる。だからー
違い，たぶん意味は違いーかもしれない。              (学習者 A) 
 
ここで，学習者 A は，まず「両方の英語の翻訳もー somehow。だからー意味は同じかなーと
思ってー」と述べている。「両方の英語の翻訳もーsomehow」という発話から，「なんとか／な
んだか」を学習者 A の第 1 言語である中国語ではなく第 2 言語である英語の該当語彙と第 2
言語である日本語の「なんとか／なんだか」をそれぞれ対照させ，その統語的側面・形態的側
面・意味的側面といった言語内情報が，第 1 言語である中国語ではなく，もうひとつの第 2 言
語である英語と第 2 言語である日本語の「なんとか／なんだか」が類似しているという認識を
持っていることがわかる。つまり，学習者 A がもうひとつの第 2 言語である英語を介するこ
とで複数言語からの類似点を見出し，第 2 言語である日本語の統語的側面・形態的側面・意味
的側面から「なんとか／なんだか」の結びつきにおける類似点を見出していることが指摘でき
る。  
さらに，「でもほかの意味もあるけどー，きじゅーその，somehow は同じ量も出てくる。だ
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からー違い，たぶん意味は違いーかもしれない」という発話からは，第 2 言語である英語を介
し対照することで，第 2 言語である日本語の「なんとか／なんだか」の類似点を見出している
が，その類似点に関し，意味的側面に関わる範囲が異なるのではないかと捉えていることが示
されている。つまり，学習者 A は，もうひとつの第 2 言語の英語と，第 2 言語の日本語とを
対照させ，日本語の統語的側面・形態的側面・意味的側面から「なんとか／なんだか」の結び
付けにおける類似点を見出しているものの，その意味的側面に関しては疑問を提示していると
いえる。その一方で，統語的側面・形態的側面にはその類似点に疑問を有していないことがわ
かる。このことから，もうひとつの第 2 言語である英語と第 2 言語である日本語を対照させる
ことでその類似点を見出して結び付ける場合，意味的側面に関しては，それぞれの言語項目に
おけるプロトタイプが優先され，その意味的側面の「周辺」に関しては類似点としての妥当性
を有していないことが明らかになった。  
同様に，第 2 言語である日本語の関連表現を関連付ける際に，学習者が第 1 言語および日
本語以外の第 2 言語を介して，複数言語からの類似点を見出して結び付けている事例を，以
下 (15)で示す。  
 
(15) 
データ 1：それで／その結果／したがって  
データ 2：勉強するときはーいつも電子ーで，電子ー辞書はー使って。でもその電子辞書ーで，
日本語ー，とあ英語ーの翻訳するときはいつもーor を書いて，でもーじつはーみみょ
う[微妙]のー違いのーニュアンスがありますけどー電子辞書は全然書けない。直接翻
訳した。だけ。だからー見たらーこれは同じじゃーないー感じますから。翻訳の意味
はー少し変わります。じつはこの質問もーそういう感じでー，したがってー，その英
語ーの翻訳は therefore。でもその結果はー同じー意味ーそうですから。やっぱりー
そのー私は【授業名 f】のー教室でーそのー教科書を買うときにー，その 3 つのタイ
プがありました。英語とー中国語とー韓国語。韓国語はー読めないけど，英語ーと中
国語ーは，その説明ー見たらーもっとわかりやすい。多分漢字ーがー似ているーだか
らー，んー。だからそれはーたくさん欧米人から聞いてーどうしてそれはとあれ，違
うですか。んー。わ，わかるけどー説明言いにくい。最初は英語はかりたいけどー，
よーく見たらーたとえば，むんぽう [文法]説明するときはやはり中国語のほうが理解
やすい。んー特にーことばーことばー最後のページのことばー，それ中国語ーのほう
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が，多分漢字ーの便利。英語の場合は似ているところがたくさんありますーからー。
あるいはそれとも多分 or 書きます。                 (学習者 G)                         
 
ここで，学習者 G は，まず「電子辞書ーで，日本語ー，とあ英語ーの翻訳するときはいつも
ーor を書いて，でもーじつはーみみょう [微妙 ]のー違いのーニュアンスがありますけどー電子
辞書は全然書けない。直接翻訳した。だけ。だからー見たらーこれは同じじゃーないー感じま
すから。翻訳の意味はー少し変わります。じつはこの質問もーそういう感じでー，したがって
ー，その英語ーの翻訳は therefore。でもその結果はー同じー意味ー」と述べている。「したが
ってー，その英語ーの翻訳は therefore。でもその結果はー同じー意味」という発話から，「そ
れで／その結果／したがって」を学習者 G の第 1 言語である中国語ではなく第 2 言語である
英語の該当語彙と第 2 言語である日本語の「それで／その結果／したがって」をそれぞれ対照
させ複数言語からの類似点を見出し，その統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語
内情報が，第 1 言語である中国語ではなく，もうひとつの第 2 言語である英語と第 2 言語であ
る日本語の「それで／その結果／したがって」が類似しているという認識を持っていることが
わかる。つまり，学習者 G がもうひとつの第 2 言語である英語を介することで複数言語から
の類似点を見出し，第 2 言語である日本語の統語的側面・形態的側面・意味的側面から「それ
で／その結果／したがって」の関連付けにおける類似点を見出していることが指摘できる。  
さらに，「じつはーみみょう [微妙 ]のー違いのーニュアンスがあります」「見たらーこれは同じ
じゃーないー感じますから。翻訳の意味はー少し変わります。」という発話からは，第 2 言語
である英語を介し対照することで，第 2 言語である日本語の「それで／その結果／したがっ
て」の類似点を見出しているが，その類似点に関し，意味的側面に関わる範囲が異なるのでは
ないかと捉えていることが示されている。つまり，学習者 G は，第 2 言語の英語と，第 2 言
語の日本語とを対照させ，日本語の統語的側面・形態的側面・意味的側面から「それで／その
結果／したがって」の関連付けにおける類似点を見出しているものの，その意味的側面に関し
ては疑問を提示しているといえる。その一方で，統語的側面・形態的側面にはその類似点に疑
問を有していないことがわかる。このことから，第 2 言語である英語と第 2 言語である日本語
を対照させることでその類似点を見出して結び付ける場合，意味的側面に関しては，それぞれ
の言語項目におけるプロトタイプが優先され，その意味的側面の「周辺」に関しては類似点と
しての妥当性を有していないことが明らかになった。続けて，学習者 G の類似点に関わる発
話を見ていくこととする。  
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続けて，学習者 G は「英語とー中国語とー韓国語。韓国語はー読めないけど，英語ーと中
国語ーは，その説明ー見たらーもっとわかりやすい。多分漢字ーがー似ているーだからー，
んー。」と述べている。ここでの「英語ーと中国語ーは，その説明ー見たらーもっとわかりや
すい。多分漢字ーがー似ているーだからー」という発話からは，第 1 言語である中国語およ
びもうひとつの第 2 言語である英語を介し対照することで，第 2 言語である日本語の「それ
で／その結果／したがって」の類似点を見出すことにより，関連表現の理解が促進されるこ
とが示されている。つまり，学習者 G は，第 1 言語の中国語およびもうひとつの第 2 言語の
英語と，第 2 言語の日本語とを対照させ，日本語の統語的側面・形態的側面・意味的側面か
ら「それで／その結果／したがって」の関連付けにおける類似点を見出していることが明ら
かになった。  
以上，本節では複数言語を介した類似点を観察してきた。学習者から得られた関連表現に
ついて，その関連付けは，単に日本語内のみに留まるのではなく，あるいは日本語と学習者
の母語との対照によってのみ語られるのではなかった。むしろ，学習者による関連付けは，
現行の日本語教育における結びつけの類似点の範囲を大きく超え，日本語ともうひとつの第
2 言語，あるいは，日本語と学習者の第 1 言語ともうひとつの第 2 言語との自由な往還によ
って示されることが明らかになった。  
 
8.4 考察  
 データ 2 から学習者による類似点を検証したところ，学習者が複数の言語項目を結びつけ
る際の類似点として，その類似点を，現行の日本語教育における結びつきで示される「言語
項目内」に要求するものと，現行の日本語教育における関連付けでは示されていない「言語
項目外」に要求するものとして大きく 2 タイプに分けて観察した。その結果，以下の 5 タイ
プが明らかになった。「言語項目内」にその類似点を要求するものとして，  第 1 に統語論的
類似点，第 2 に形態論的類似点，第 3 に意味論的類似点を示した。「言語項目外」にその類似
点を要求するものとして，第 4 に語用論的類似点，第 5 に複数言語からの類似点を示した。  
 以上，学習者による関連表現の類似点について，学習者が 5 タイプの観点からの類似点
を，いずれか 1 つのタイプの類似点のみに限定されることなく，5 タイプを自由に組み合わ
せて，複数の言語項目間に類似点を見出して結びつけていることが明らかになった。この調
査結果から，以下の点が考察される。  
 これまでの日本語教育における関連表現では，その関連付けを「言語項目内」に要求する
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ものとして，統語論的・形態論的・意味論的にその類似点を示し，学習者に提示してきた。
これは，ことばの営みを「言語」と「非言語」に分け，統語論的・形態論的・意味論的な類
似点からのみ，ことばを関連付け，提示するという言語教育観に基づいている。しかし，学
習者から産出された関連表現，および，学習者による類似点は，「言語項目内」かどうかとい
ったことに限定されず，より広い体系を持つことが明らかになった。具体的には，これまで
の日本語教育における関連表現，および，日本語教育における関連表現の類似点において，
まったく議論の対象とされていなかった，語用論的類似点を見出した関連表現，複数言語か
ら類似点を見出した関連表現，があることが明らかになった。  
 日本語教育教材の類似点が「言語項目内」にその類似点を限定していたのに対し，学習者
の類似点は「言語項目内」からも「言語項目外」からもその類似点を見出していることが明
らかになった。このことから，学習者は，複数の言語項目を関連付ける際に，可視化されて
いる言語項目にのみ着目するのではなく，言語項目が用いられる可視化されていない文脈
や，学習者独自の文法体系としての複数言語を，広く自由に用いていることが分かった。現
行の日本語教育教材の類似点は学習者の類似点に対応しておらず，学習者は現行の日本語教
育教材の類似点より広く自由な営みとしてことばとことばを結びつけていることが明らかに
なった。学習者は，日本語だけにとらわれた結び付けではなく，日本語を含むコミュニケー
ションにおけるリソースを広く自由に用い，ことばとことばを結び付けていると指摘でき
る。以上から，日本語教育における関連表現の類似点に関しても，「何を教えるか」ではな
く，「どのように学習者本人の関連表現の学びを支援するか」という議論が必要であることを
論じた。  
 
8.5 第 8 章のまとめ  
 第 8 章では，学習者の類似点と日本語教育教材の類似点を対照し，学習者本人が産出した
関連表現に関し，学習者本人がどのように結びつけをしているか，言語項目を結びつける上
での類似点として，どのような観点から類似点を見出しているかを観察した。   
8.1 では，日本語教育教材における類似点の記述を観察した。日本語教育教材における，類
似点の記述は，統語論・形態論および意味論による記述に限定されていることを論じた。  
 8.2 では，8.3 で学習者の類似点を検証するために用いるデータ 1 とデータ 2 の扱いを述べ
た。  
 8.3 では，学習者による類似点を観察した。データ 2 から学習者が複数の言語項目を結び
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つける際の類似点として，その類似点を現行の日本語教育における類似点で示される「言語
項目内」に要求するものと，現行の日本語教育における類似点では示されていない「言語項
目外」に要求するものとして大きく 2 タイプに分けて観察した。その結果，以下の 5 タイプ
が明らかになった。「言語項目内」にその類似点を要求するものとして，第 1 に統語論的類似
点，第 2 に形態論的類似点，第 3 に意味論的類似点を示した。「言語項目外」にその類似点を
要求するものとして，第 4 に語用論的類似点，第 5 に複数言語からの類似点を示した。学習
者による関連表現の類似点について，学習者が 5 タイプの観点からの類似点を，いずれか 1
つのタイプの類似点のみに限定されることなく，自由に組み合わせて，複数の言語項目間に
類似点を見出して結び付けていることを明らかにした。「言語項目外」にその類似点を要求す
る，第 4 の語用論的類似点，第 5 の複数言語からの類似点は，これまでの日本語教育教材の
類似点では提示されておらず，本研究により記述された。第 4 の語用論的類似点では，言語
情報として明示されていない文脈が共通しており，学習者はその文脈に類似点を見出し結び
付けていることが分かった。範列的関係としてスロットに入らない関連表現について類似点
を見出している点で，日本語教育教材では扱われていない類似点であり，言語内情報に限定
された日本語教育教材の類似点よりも学習者が広く自由に結びつけていることを論じた。第
5 の複数言語からの類似点では，学習者が関連表現を結びつける際に (1)日本語， (2)学習者の
母語（中国語またはフランス語）， (3)もうひとつの第 2 言語（本調査では主に英語），という
3 つの言語間を自由に往還して，その類似点を見出し結び付けていることが分かった。日本
語のみに限られた類似点の記述でなく，特にもうひとつの第 2 言語を介して類似点を見出し
ている点で，日本語教育教材では扱われていない類似点であり，言語内情報に限定された日
本語教育教材の関連付けよりも学習者が広く自由に結びつけていることを論じた。  
8.4 では，8.1 と 8.3 を踏まえ，考察を行った。日本語教育教材の類似点が「言語項目内」
にその類似点を限定していたのに対し，学習者の類似点は「言語項目内」からも「言語項目
外」からもその類似点を見出していることが明らかになった。このことから，学習者は，複
数の言語項目を関連付ける際に，可視化されている言語項目にのみ着目するのではなく，言
語項目が用いられる可視化されていない文脈や，学習者独自の文法体系としての複数言語
を，広く自由に用いていた。したがって，現行の日本語教育教材の関連付けは学習者の関連
付けに対応しておらず，学習者の関連付けは現行の日本語教育教材の関連付けより広く自由
な営みとして行われていることを示した。学習者は，日本語だけにとらわれた関連付けでは
なく，日本語を含むコミュニケーションにおけるリソースを広く自由に用い，ことばとこと
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ばを結びつけていることを論じた。以上から，日本語教育における関連付けに関しても，「何
を教えるか」ではなく，「どのように学習者本人の関連表現の学びを支援するか」という議論
が必要であることを論じた。  
 8.5 では，第 8 章のまとめを示した。  
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第 9 章 結論  
 
 
第 9 章では，日本語教育における関連表現に関する総合的考察として，日本語学習者におけ
る関連表現に関する結論を述べる。そして，本研究からの日本語教育への貢献を述べる。  
本研究は，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかを
明らかにすることを目的とする。具体的には，学習者が，どの言語項目とどの言語項目とを関
連表現とみなし，なぜそれらを関連付けたのかを明らかにすることを目的とした。そのために，
学習者により産出された関連表現を事例に用いた。そして，先行研究における成果と問題点を
踏まえた上で，2 つの研究課題を設け，学習者の関連表現を検証した。調査方法としては， 2
つの調査を実施した。調査 1・調査 2 では，クラス一斉授業で初級を学習した学習者である調
査協力者，全 7 名を対象として，言語化された関連表現とその類似点を抽出した。  
以下，9.1 では，日本語教育における関連表現に関する総合的考察を述べ，9.2 では，学習者
の関連表現習得に関する結論を述べる。最後に，9.3 では，本研究が日本語教育にどのように
貢献するかを述べる。最後に，9.4 では，本研究から明らかになった教育的示唆を述べる。  
 
9.1 日本語教育における関連表現に関する総合的考察  
 9.1 では，日本語教育における関連表現に関する総合的考察を述べる。  
本研究では，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくか
を明らかにするために，学習者により産出された関連表現を事例に用いた。そして，現行の日
本語教育における関連表現の扱われ方について，1．教師が固定化して出した関連表現が学習
者に提示されていること，2．産出された言語項目の正誤だけから関連表現の習得が判断され
ていること，という問題点を示した。  
そして，上記の問題点を解決するために，2 つの研究課題を設けた。研究課題 1 は，学習者
に提示されるべき関連表現に関するものである。研究課題 2 は，学習者における関連表現の類
似点に関するものである。以上の 2 つの研究課題に対して，共時的に見た学習者の関連表現に
関する調査を行い，学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現を対照することにより，検
証を行った。  
本研究では，日本語教育における関連表現の扱われ方の問題点を解決するために，研究課題
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1 として，「学習者が，どの言語項目とどの言語項目とを関連表現とみなしているか」を検証し
た。具体的には，調査 1 における空欄補充によって，学習者本人により言語化された関連表現
を調べた。  
その結果，学習者の関連表現は，人によって異なり，固定的なものではなく，学習者個別の
ものであることがわかった。さらに，学習者の関連表現は，同一形態素および同一品詞に限ら
ない場合があることが明らかになった。日本語における関連表現の類似点を，学習者自身の母
語における関連表現の類似点から捉えている事例，および，日本語と学習者自身の母語ともう
ひとつの第 2 言語における類似点から捉えている事例が示され，学習者が一言語内に限られず
複数言語間に渡って関連表現を捉えていることを明らかにした。従って，学習者の関連表現は，
現行の日本語教育で扱われてきた，日本語内に限った形態面・機能面から見た文法カテゴリー
の中で整理されてきた教師により固定化された関連表現だけでは不十分であることが分かっ
た。学習者は，現行の日本語教育で扱われてきた関連表現とは異なり，一言語内および文法カ
テゴリーに縛られることなく，広く，自由に，能動的に関連表現を捉えていることが示された。
これらのことから，教師が固定化して出した関連表現の提示だけにとどまることは不十分であ
ると指摘でき，日本語教育では学習者個別の関連表現を広く捉えることから出発する必要があ
ることが示唆された。  
研究課題 2 として，「学習者は関連表現をどのように関連付けているか」を検証した。具体
的には，調査 2 における空欄補充に対するインタビューによって，学習者本人により言語化
された類似点を調べた。  
その結果，1．学習者が自分自身の使用状況に基づいて類似点を語ることができる場合と，
2.自分自身の使用状況に基づいて類似点を語ることができず沈黙するあるいは教科書等の媒
介物を介してしか類似点を語ることができない場合があることが明らかになった。 1.学習者
が自分自身の使用状況に基づいて類似点を語ることができる場合においては，形態ㆍ音韻面
での類似性の有無にかかわらず，いずれも意味ㆍ機能面で結びつけられていることが明らか
になった。2.学習者が自分自身の使用状況に基づいて類似点を語ることができず沈黙するあ
るいは教科書等の媒介物を介してしか類似点を語ることができない場合においては，調査 1
の調査用紙に日本語の授業や教科書等で示された所与の関連表現がそのまま記入されてお
り，学習者自身の使用状況がないことが分かった。したがって，学習者が所与のものとして
提示された関連表現を教室で学んだとしても，学習者自身の関連表現として類似点を見いだ
せない場合があることが明らかになった。この背景には，類似点が見いだせなかった場合，
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母語などの学習者自身の属性に要因があるのではなく，現行の日本語教育において一律の関
連表現とその類似点がともに教師により固定化された類似点として提示され，学習者自身の
使用状況と大きく切り離されていることこそが要因であることが指摘できた。このことか
ら，教師が固定化して出した関連表現の提示だけにとどまることは不十分であると指摘で
き，日本語教育では学習者個別の関連表現を広く捉えることから出発し，指導に臨む必要が
あることが示唆された。さらに，2.学習者が自分自身の使用状況に基づいて類似点を語るこ
とができず沈黙する，あるいは，教科書等の媒介物を介してしか類似点を語ることができな
い場合があるという結果から，「「できる」から「わかる」へ進む場合があるか」が検証され
た。学習者の関連表現習得は，「できる」から「わかる」へ進む場合があることが確認でき
た。教師が固定化して出した関連表現とプロダクトとして同じ関連表現が学習者から産出さ
れたとしても，学習者が産出した関連表現をプロダクトとして見るだけでは，学習者が結び
つけた類似点が，教師が出した類似点と共通しているか，そのプロセスが全て分かるわけで
はないことが指摘できた。したがって，学習者の関連表現習得のためには，産出された関連
表現の正誤だけから習得を判断するのではなく，その関連表現をどのように結びつけている
のかを配慮し指導に臨むことが重要であることが分かった。これらのことから，日本語教育
における文法教育では，学習者がどのような言語項目を関連表現とし，その関連表現をどの
ように結びつけているか，というプロセスにも目を向けることが必要であることが分かっ
た。  
本研究から，現行の日本語教育における関連表現の扱われ方は，学習者の関連表現の習得に
は不十分であることがわかった。日本語教育における関連表現は，一言語内に限られず，文法
カテゴリーからも解放され，現行の日本語学における関連表現よりも対象とする範囲が広いこ
とが明らかになった。そして，学習者による関連表現の習得を促すために，日本語教育は，日
本語教育における関連表現，つまり，学習者個別の関連表現を捉えることから出発し指導する
必要がある，ということが明らかになった。  
本研究によって，日本語教育学における，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠
組みを，関連表現を手がかりに検証し，明らかにした。したがって，本研究の問題提起に即し
て述べれば，ことばのありさまをことばを対象に記述する文法研究，言語学の枠組みを，人が
ことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育学に，そのまま持ち込んでいるだけでは
不十分である。日本語教育においては，文法研究，言語学の枠組みを内包した日本語教育の枠
組みから，人がことばを学ぶ営み全体を捉える必要がある。本研究は，関連表現の文脈から以
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上の問題について論じ，確認した。  
以上，9.1 では，日本語教育における関連表現に関する総合的考察を述べた。  
 
9.2 学習者の関連表現習得に関する結論  
9.2 では，学習者における関連表現の習得に関する結論を述べる。  
本研究では，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくか
を明らかにするために，学習者により産出された関連表現を事例に用いた。そして，学習者の
関連表現習得が困難である要因は，現行の日本語教育における関連表現の扱われ方にある，と
いうことを明らかにした。  
具体的には，第 1 に，「関連表現としてどの言語項目とどの言語項目とを結びつけるかは学
習者によって異なる」ということを明らかにした。現行の日本語教育では，教師が固定化して
出した関連表現が学習者に提示されている。これに対して，本研究により，学習者の関連表現
は固定的なものではなく，個別で多様なものであることが明らかになった。また，学習者の関
連表現は同一形態素および同一品詞に限らない，ということが分かった。日本語における関連
表現の類似点を，学習者自身の母語における関連表現の類似点から捉えている事例，および，
日本語と学習者自身の母語ともうひとつの第 2 言語における類似点から捉えている事例が示
され，学習者が一言語内に限られず複数言語間に渡って関連表現を捉えていることを明らかに
した。従って，学習者の関連表現は，現行の日本語教育で扱われてきた，日本語という一言語
内に限った形態面・機能面から見た文法カテゴリーの中で整理されてきた所与の関連表現とは
異なっていることが分かった。学習者は，現行の日本語教育で扱われてきた関連表現とは異な
り，一言語内および文法カテゴリーに縛られることなく，広く自由に関連表現を捉えているこ
とが示された。さらに，教師が固定化して出した関連表現が，学習者自身の関連表現として結
びつけられないことがあるということが明らかになった。この背景には，関連表現として結び
つけられなかった場合，母語などの学習者自身の属性に要因があるのではなく，現行の日本語
教育において固定化された関連表現と  その類似点がともに教師から出され，学習者自身の使
用状況と大きく切り離されていることこそが要因であることが指摘できた。これらのことから，
日本語学における関連表現だけを，日本語教育における関連表現として無批判に採用すること
は不十分であることを指摘した。日本語教育は，日本語教育における関連表現，つまり，学習
者個別の関連表現を広く捉えることから出発し指導する必要があることが分かった。  
第 2 に，「学習者は，広く自由に「言語項目内」および「言語項目外」からの類似点を組み
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合わせて関連付けている」ということを明らかにした。現行の日本語教育では，教師が固定化
して出した関連表現が学習者に提示されていると同時に，教師が固定化して出した類似点が学
習者に提示されている。これに対して，本研究では，学習者の関連表現における類似点が学習
者によって異なることを検証し，明らかにした。また，学習者の関連表現における関連付けが
類型を有することを検証し，明らかにした。第 1 の主張である「どの言語項目とどの言語項目
とを関連表現とみなすかは学習者によって異なる」を踏まえ，現行の日本語教育における関連
表現と学習者の関連表現が乖離している要因を，結びつける類似点の類型から指摘した。この
ことから，現行の日本語教育における関連表現の類似点よりも，学習者における関連表現の類
似点の類型が多岐にわたることを示した。現行の日本語教育における関連表現よりも，学習者
の関連表現が，より自由に広範囲にわたって捉えられているということを述べた。以上の考察
を通して，日本語教育においては，日本語教育における関連表現，つまり，学習者の関連表現
を，学習者の類似点の観点から捉える必要があることが分かった。  
 第 3 に，「学習者がどの言語項目とどの言語項目とを結びつけるかを，プロダクトだけでは
なくそこに至ったプロセスにも目を向けて捉える必要がある」ということが明らかになった。
現行の日本語教育では，学習者の関連表現の習得に関して，学習者の産出した言語項目が正用
か誤用かだけから判断してきた。これに対して，本研究では，教師から固定化して出された関
連表現とプロダクトとしては同じ関連表現が学習者から産出されたとしても，学習者が産出し
た関連表現をプロダクトとして見るだけでは，学習者の類似点が，教師が出した類似点と共通
しているかは分からないことが確認できた。したがって，学習者の関連表現は，産出された関
連表現の正誤だけから習得を判断するのではなく，その関連表現をどのように結びつけている
のかに配慮し指導に臨むことが重要であることが分かった。これらのことから，日本語教育に
おいて，学習者がどのような言語項目を関連表現とし，その関連表現をどのように結びつけて
いるか，というプロセスに目を向けることが必要であることが分かった。  
 以上のことをまとめると，本研究が，学習者により産出された関連表現を事例に用いること
により，学習者における関連表現の習得について明らかにしたことは，以下の 2 点である。  
 第 1 に，日本語教育における関連表現は一律ではなく，学習者個別のものであることを，明
らかにした。第 2 に，学習者の関連表現について，プロダクトだけではなくプロセスにも目を
向ける必要があるということを明らかにした。  
 以上，9.2 では，学習者における関連表現習得に関する結論を述べた。  
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9.3 日本語教育への貢献  
 9.3 では，本研究が日本語教育にどのように貢献するかを述べる。  
本研究は，人がことばを，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠組みから広く自
由に学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくことを明らかするために，関連表現を
手がかりにその一端を考察した。具体的には，以下の 2 点を示した。第 1 に，学習者が，文法
研究，言語学の枠組みだけにとどまらず，広く自由に一言語項目を認定し関連表現としている
こと，どの言語項目とどの言語項目を関連表現とするかは人によって異なることを明らかにし
た。第 2 に，学習者が，文法研究，言語学の枠組みだけにとどまらず，広く自由に「言語項目
内」および「言語項目外」からの類似点を組み合わせて関連付けていること，日本語だけにと
どまらず複数言語にわたって広く自由に関連付けていることを明らかにした。  
本研究が問題として提起したのは，ことばのありさまをことばを対象に記述する文法研究，
言語学の枠組みを，人がことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育学に，そのまま
持ち込んでいることであった。この問題提起のために，本研究は，ことばだけでなく，人がこ
とばを産出するという営み全体から，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの
体系を構築していくかを記述する立場から論じた。本研究によって，日本語教育学における，
文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠組みを，関連表現を手がかりに検証し，明ら
かにした。したがって，本研究の問題提起に即して述べれば，ことばのありさまをことばを対
象に記述する文法研究，言語学の枠組みを，人がことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日
本語教育学に，そのまま持ち込んでいるだけでは不十分である。日本語教育においては，文法
研究，言語学の枠組みを内包した日本語教育の枠組みから，人がことばを学ぶ営み全体を捉え
る必要がある。本研究は，関連表現の文脈から以上の問題について論じ，確認した。  
学習者がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかは，学習
者から産出されたプロダクトだけで，すべてわかるわけではない。わからない部分を有しなが
らも，教師は，ある理由やいくつかの理由を想定して，学習者の産出に寄り添った指導を目指
す必要がある。本研究は，学習者がどうしてそのことばを産出したのか，その産出理由につい
て，学習者がことばとことばを組み合わせる要因となる類似点にパターンが見られること，具
体的には，「言語項目内」および「言語項目外」に類似点を見出す 5 タイプの観点を明らかに
した。本研究の成果は，教師が「言語項目内」だけでなく「言語項目外」を含めて学習者の産
出理由を想定していくこと，5 タイプの類似点から学習者の産出理由を想定していくことによ
り，学習者がことばを学び，整理し，自らのことばの体系を構築していく過程を支援すること
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に貢献する。  
また，本研究の成果がかかわる支援は，教室教授の形だけにとどまらない。本研究は，人が
ことばを学ぶときには，その文法カテゴリーの中だけの関連表現にとどまらないことを主張し
た。この主張は，例えばアスペクトといった同じ文法カテゴリーの中だけにとどまりがちであ
った関連表現を，さらには，言語研究におけるプロトタイプの中だけにとどまりがちであった
関連表現を，そこにとどまることなく学習者の頭の中の関連表現に目を向けることに貢献する
ものである。したがって，本研究は，人がことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育
学において，ことばのみを切り取り記述対象とした視点からの狭義の文法，狭義の関連表現だ
けではなく，人がことばを学ぶ営みそのものを記述対象とした視点からの広義の文法，広義の
関連表現を示すことに貢献する。そのことから，文法，関連表現を広く捉えた上での教科書の
編集や教材作成，さらには，文法，関連表現を広く探せるような教師を育てるべきであるとい
う教員養成にも貢献する。  
以上，本研究は，人がことばを，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠組みから
広く自由に学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくことを明らかにした。具体的に
は，学習者が，文法研究，言語学の枠組みだけにとどまらず，広く自由に一言語項目を認定し
関連表現としていること，広く自由に「言語項目」および「言語項目外」における 5 タイプの
類似点を組み合わせて関連付けていることを明らかにした。日本語教育においては，文法研究，
言語学の枠組みを内包した日本語教育の枠組みから，人がことばを学ぶ営み全体を捉える必要
があることを，関連表現の文脈から論じた。  
以上，9.3 では，本研究が日本語教育にどのように貢献するかを述べた。  
 
9.4 教育的示唆  
 9.4 では，本研究により得られた教育的示唆を述べる。  
2.4 で先述した通り，「「類義表現の使い分け」をうまく処理することが，日本語教師の「腕
の見せどころ」」 (坂口 2013:243)であるとされてきたものの，その「うまい」処理は，あくま
で教師が固定化して出した関連表現における弁別的な意味特徴をいかに把握するか，というこ
とに集約されてきた。  
しかし，第 7 章により，どの言語項目とどの言語項目を関連表現として結びつけるかは学習
者によって異なることが明らかになった。したがって，これまでの教師養成における類義表現
指導の出発点となっていた，教師が固定化して出した関連表現ではなく，学習者個別の関連表
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現を捉えるところから「使い分け」を考える必要があることがわかった。また，第 8 章により，
その「弁別」に関わる類似点には，これまでの「言語項目内」からの類似点だけでなく，「言語
項目外」からの類似点があることが明らかになった。したがって，教師に要求される「うまい」
処理は，学習者個別の関連表現を捉えることから出発し，その関連表現をどのような類似点か
ら結び付けているかを踏まえた上で，その「弁別性を明確化」(坂口 2013:244)することが要求
されるといえる。  
この本研究の研究成果は，佐々木 (2010)が指摘している「自己成長型の教師養成」 (佐々木
2010:102)の必要性に関して，関連表現の指導における教師の「自己成長」に要求される要素
を，学習者が何と何を関連表現として結びつけているかを捉えること，そして，学習者がどの
パターンの類似点により関連表現を結びつけているかを捉えること，として明示することがで
きる。また，2000 年に，日本語教育の要請に関する調査研究協力者会議が報告書「日本語教
育のための教員養成について」で，日本語教員養成の教育内容の「ア．基本的なもの」に含ま
れる「日本語だけでなく広く言語に対する深い関心と言語感覚」を提示している。ここでの「言
語に対する深い関心」がどのような点で「深さ」を要求しているかについても，これまでの日
本語教育で前提となってきた教師が固定化して出した関連表現と，教師が固定化して出した類
似点からではなく，関連表現と類似点を問うところに前提をいわば一段階「深く」することの
必要性を指摘することができる。さらには，「日本語だけでなく」に着目すると，「複言語・複
文化主義」の立場から関連表現を捉える必要性を指摘することができるが，第 2 部と「複言
語・複文化主義」との関連については，第 10 章にて詳述する。  
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第３部 「総合的考察」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
170  
 
 
第 10 章 総合的考察  
 
 
第 3 部「総合的考察」では，本研究の結論を述べる。第 10 章では，第 9 章の日本語教育に
おける関連表現に関する結論を踏まえ，他領域との関わりを述べる。10.1 で言語教育に，10.2
で「複言語・複文化主義」に，それぞれ本研究の成果が貢献できることを示し，最後に，本研
究の意義と今後の課題を示す。  
第 2 部では，日本語教育における関連表現を検証した。その結果，以下の 2 点を研究成果と
して得た。第１に，どの言語項目とどの言語項目を関連表現とするかは学習者によって異なり，
学習者の関連表現は教師が想定している組み合わせだけにとどまらず，広く自由に関連表現を
捉えているという点である。第 2 に，学習者が，文法研究，言語学の枠組みだけにとどまらず，
広く自由に「言語項目内」および「言語項目外」からの類似点を組み合わせて関連付けている
こと，日本語だけにとどまらず複数言語にわたって広く自由に関連付けていること，つまり，
学習者は日本語の中だけで迷っているのではないという点である。日本語教育における関連表
現の調査においても，その類似点は目標言語である日本語だけにとどまらず，学習者の母語，
さらには既習の外国語にも及んでいた。  
以上 2 点の本研究の成果は，第 9 章で述べた日本語教育への貢献のみに留まらない。他のこ
とばに関わる教育，例えば，国語教育にも貢献できる。さらには，「複言語・複文化主義」にも
貢献できることから，本章では，第 2 部までの日本語教育における関連表現に関する研究成果
が，どのように他領域と関連付けられるか，「総合的考察」として述べる。  
 
10.1 言語教育における関連表現  
国語教育と日本語教育の違いは，母語教育と第 2 言語習得の違いに倣い，教育対象の違いと
して捉えられてきた。「日本人」と「外国人」 (柴田他 1976:5)，「母語（第一言語）」とする学
習者と「母語（第一言語）」とする学習者 (山田 1991:5)，といった教育対象の違いに着目した
定義が「一般的な理解」(砂川 1991:42)とされ二分化されてきた。しかし，いわゆる帰国生や，
外国人労働者をはじめとする在日外国人の増加と，指定の学校教育制度への受け入れによって，
日本の各地で社会の多言語・多文化化が進み，単純な二分化を許さない状況となっていること
が指摘されている (砂川 1991:42，細川 1999:57，石井 2015:22)。  
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以上の背景を踏まえた上で，これからの文法教育のあり方として，安部 (2002)では，国語教
育における「文法教育」の現状を踏まえ，これからの「文法教育」の在り方として，「言語を客
体化し，言語に省察を加える能力，メタ言語（言語について語る言語）を操る能力」(岡田 1998)
を「メタ言語能力」と定義した上で，「メタ言語能力の育成」を目指した教育の重要性を指摘
している。国語教育における文法教育において思考力の育成に重点を置く石井 (2005)は，「対
話」を「自分と異なる他者との相互理解のためにことばを交わし合う行為」 (石井 2015:28)と
し，「国語教育の本質である思考力としてのことばの育成は，自己内対話能力を他者との対話
によって磨いていくものである。」(石井 2015:28)としている。その背景には「個人の思想や思
考，感情の表現であることばを対象としてその意味を解釈する行為は，ことばを産出した具体
の人間，そしてそれを受容する具体の人間と切り離すことはできない」 (石井 2015:29)とする
言語教育観がある。同様の観点から，岡本 (1991)では「相互行為の場という側面を活かした国
語教育」 (岡本 1991:30)の議論を提案している。  
また，矢澤 (2010)では，国語教育における文法教育と日本語教育における文法教育について，
「実用的」な文法教育がこれからの文法教育のあり方であると指摘されている。この「実用的」
に関連し，細川 (1999)ではコミュニケーションの観点からこれからの文法教育のあり方を指摘
している。日本語教育では日本語を使って自分の内言を十分に表現できるようにすること，国
語教育では母語としての日本語によって十分に思考し，自分の内言を的確に表現できるように
生徒を育てることが目的だということになる (細川 1999:61-62)。したがって，国語教育におけ
る文法教育でも，日本語教育における文法教育においても，学習者が日本語を使って自分の「内
言」を「表現」できるように支援することが，国語教育における文法教育と日本語教育におけ
る文法教育に共通して指摘できる，これからの文法教育のあり方である。ただし，その文法教
育のあり方を目指すにあたっては，国語教育と日本語教育それぞれの，教育対象，教育の場，
教育目標，文法教育の現状，文法教育の課題を考慮した上での異なるアプローチが必要である
ことが指摘できる。  
「何を教えるか」ではなく「どのように支援するか」というこれからの文法教育のあり方の
議論を，教師養成に反映させ「教師の成長」につなげることが文法教育における課題である。 
そのために，本研究では，日本語教育において，「どのように支援するか」の前提となる類
型を明らかにした。本研究による研究成果は，日本語教育のみならず，国語教育において，ひ
いては，言語教育において，還元できる。  
本研究は，日本語教育における文法教育において，「どのように支援するか」の前提となる
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類型を明らかにした。本研究における成果は，日本語教育のみならず，国語教育において，ひ
いては，言語教育において，どのように具体的指導に結びつけるかという議論に，関連表現の
文脈から示唆を与えたという点で貢献できる。  
 
10.2 「複言語・複文化主義」における関連表現  
第 9 章で結論づけた 2 つの主張は，「複言語・複文化主義」にも相通じていることから，「複
言語・複文化主義」を関連表現の文脈から具体的に記述した主張であるといえる。 
「複言語・複文化主義」は，欧州評議会の言語政策部門が 2001 年に公開した『欧州言語 共
通参照枠―学習・教授・評価（ CEFR）５』の中で以下のように定義されている考え方である。
「複言語・複文化主義」は，一個人の人生体験から導き出された経験知に基づいて，それぞれ
の言語・文化を活用していこうとする姿勢を重視する。この姿勢において，自身の中で複数の
言語・文化が相互に創造的関係を築くことを個人に注目させ，他者との関係構築の必要性を個
人に自覚させる考え方である。 (山川 2015;63) 
「複言語・複文化主義」に関連し，西山 (2010)では，「言語教育が個別の言語能力の養成のみ
をめざすのではなく，自立学習能力の容易性や言語学習の方法論そのものを学ぶことも学習の
一環であるとの教育観」（西山 2010b;31）を指摘し，「複言語・複文化主義」を言語学習の方法
論にどのように反映させるかについて言及している。山川 (2010)では，「それぞれの言語を，個
人の体験や生活の必要に応じて使い分けようとする態度に重きを置く。すなわち，学習者個人
の中で複数の言語の知識が相互の関係を築くことに着目」(山川 2010;54)しており，「個人」の
「態度」に言及している。  
第 8 章では，学習者がことばとことばを結びつける要因となる類似点にパターンがあること
を明らかにし，現行の日本語教育では扱われてこなかった複数言語からの類似点を示した。第
8 章では，言及する言語が単数，複数かに着目したため，複数言語として述べた。日本語教育
における関連表現が複数言語からの類似点を有するという指摘は，「複言語・複文化主義」の
妥当性を関連表現の文脈から確認したといえる。さらには，「学習者個人の中で複数の言語の
知識が相互の関係を築く」 (山川 2015;63)ことが検証されたといえる。これらのことから，本
研究において，関連表現をどのように捉えるべきかを明らかにした研究成果は，「複言語・複
文化主義」における言語学習の方法論の記述に寄与するといえる。  
以上，本研究の成果は，言語教育における「複言語・複文化主義」を，どのように受け入れ
て具体的指導に結びつけるかという議論に，関連表現の文脈から示唆を与えたという点で貢献
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できる。  
 
10.3 本研究の意義  
 10.3 では，以上の他領域との関わりにおける総合的考察を踏まえた上で，本研究の意義を述
べる。  
本研究は，人がことばを，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠組みから広く自
由に学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくことを明らかにした。  
具体的には，以下の 2 点を示した。第 1 に，学習者が，文法研究，言語学の枠組みだけにと
どまらず，広く自由に一言語項目を認定し関連表現としていること，どの言語項目とどの言語
項目を関連表現とするかは人によって異なることを明らかにした。第 2 に，学習者が，文法研
究，言語学の枠組みだけにとどまらず，広く自由に「言語項目内」および「言語項目外」から
の類似点を組み合わせて関連付けていること，日本語だけにとどまらず複数言語にわたって広
く自由に関連付けていることを明らかにした。以上の 2 点を手がかりに，その一端を考察し
た。  
本研究が問題として提起したのは，ことばのありさまをことばを対象に記述する文法研究，
言語学の枠組みを，人がことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育学に，そのまま持
ち込んでいることであった。この問題提起のために，本研究は，ことばだけでなく，人がこと
ばを産出するという営み全体から，人がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体
系を構築していくかを記述する立場から論じた。  
本研究の具体的事例に即していえば，第 8 章で示した「恩／お願い」は，「お願い」がレン
マでなく一言語項目として認定されず，プロトタイプの観点からも，「恩／お願い」が意味論
的類似点を持たないことから，文法研究，言語学の枠組みの中では関連表現として結びつかな
い組み合わせであった。したがって，狭義の文法，狭義の関連表現だけにとどまった場合，学
習者が意味論的類似点を誤って捉え，誤用を産出したと考え，「恩／お願い」の語彙的意味の
類似点および相違点に関する指導にのみとどまり終始してしまう危険がある。しかし，広義の
文法，広義の関連表現に目を向けた場合，学習者がどうしてその「恩／お願い」を産出したの
か，その産出理由をことばだけにとどまらず，人がことばを学ぶという営み全体から捉えるこ
とにより，語用論的類似点から「恩／お願い」を組み合わせていることに気付くことができる。
この「恩／お願い」を産出した学習者は，「恩」と「お願い」の語彙的意味理解を誤っているの
ではなく，意味論的類似点からではなく語用論的類似点から「恩／お願い」を関連表現として
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広く捉えているのである。  
同じく第 8 章で示した「受け取り／募る」は，「受け取り」が名詞であり「募る」が動詞で
あり統語論的類似点および形態論的類似点を持たないことからも，「受け取り／募る」が意味
論的類似点を持たないことからも，文法研究，言語学の枠組みの中では関連表現として結びつ
かない組み合わせであった。したがって，狭義の文法，狭義の関連表現だけにとどまった場合，
学習者が活用を誤って捉えて誤用を産出したと考えて活用形の指導のみにとどまったり，意味
論的類似点を誤って捉えて誤用を産出したと考え「受け取り／募る」の語彙的意味の類似点お
よび相違点に関する指導に終始してしまう危険がある。しかし，広義の文法，広義の関連表現
に目を向けた場合，学習者がどうしてその「受け取り／募る」を産出したのか，その産出理由
をことばだけにとどまらず，人がことばを学ぶという営み全体から捉えることにより，複数言
語からの類似点により日本語以外の第 2 言語「accept」を介して「受け取り／募る」を組み合
わせていることに気付くことができる。この「受け取り／募る」を産出した学習者は，「受け
取り」と「募る」の活用の仕方を誤っているのではなく，また，語彙的意味理解を誤っている
のでもなく，日本語の中だけにとどまらず複数言語からの類似点から「受け取り／募る」を関
連表現として広く捉えているのである。  
本研究によって，日本語教育学における，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠
組みを，関連表現を手がかりに検証し，明らかにした。したがって，本研究の問題提起に即し
て述べれば，ことばのありさまをことばを対象に記述する文法研究，言語学の枠組みを，人が
ことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育学に，そのまま持ち込んでいるだけでは不
十分である。日本語教育においては，文法研究，言語学の枠組みを内包した日本語教育の枠組
みから，人がことばを学ぶ営み全体を捉える必要がある。本研究は，関連表現の文脈から以上
の問題について論じ，確認した。  
学習者がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかは，学習
者から産出されたプロダクトだけで，すべてわかるわけではない。わからない部分を有しなが
らも，教師は，ある理由やいくつかの理由を想定して，学習者の産出に寄り添った指導を目指
す必要がある。本研究は，学習者がどうしてそのことばを産出したのか，その産出理由につい
て，学習者がことばとことばを組み合わせる要因となる類似点にパターンが見られること，具
体的には，「言語項目内」および「言語項目外」に類似点を見出す 5 タイプの観点を明らかに
した。本研究の成果は，教師が「言語項目内」だけでなく「言語項目外」を含めて学習者の産
出理由を想定していくこと，5 タイプの類似点から学習者の産出理由を想定していくことによ
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り，学習者がことばを学び，整理し，自らのことばの体系を構築していく過程を支援すること
に貢献する。  
また，本研究の成果がかかわる支援は，教室教授の形だけにとどまらない。本研究は，人が
ことばを学ぶときには，その文法カテゴリーの中だけの関連表現にとどまらないことを主張し
た。この主張は，例えばアスペクトといった同じ文法カテゴリーの中だけにとどまりがちであ
った関連表現を，さらには，言語研究におけるプロトタイプの中だけにとどまりがちであった
関連表現を，そこにとどまることなく学習者の頭の中の関連表現に目を向けることに貢献する
ものである。したがって，本研究は，人がことばを学ぶ営み全体を研究対象とする日本語教育
学において，ことばのみを切り取り記述対象とした視点からの狭義の文法，狭義の関連表現だ
けではなく，人がことばを学ぶ営みそのものを記述対象とした視点からの広義の文法，広義の
関連表現を示すことに貢献する。そのことから，文法，関連表現を広く捉えた上での教科書の
編集や教材作成，さらには，文法，関連表現を広く探せるような教師を育てるべきであるとい
う教員養成にも貢献する。  
本論文では学習者に限定し記述したが，本論文の研究目的は，学習者に限らず，人がどのよ
うにことばを学んでいるのか，という研究目的に基づいている。したがって，本研究で論じて
きた学習者の関連表現に関わる研究成果は，本研究が最終的に目指す研究対象の記述にも貢献
する。  
たとえば，大学で学ぶ韓国語母語話者の学習者との待ち合わせで，お互い，約束した約束の
日時に約束の場所に行ったにもかかわらず，なぜか姿が見えず，電話で連絡を取った際の事例
を示す。学習者が「いまこうもんにいますが，どこですか？」に対して，筆者が「え，わたし
もいまこうもんにいますけど，え，どこですか？」というやりとりをしたが，近くに相手らし
い人が見えなかった。そのため，「じゃ，何が見えますか？」と聞くと「こうもんの前ですか
ら【カフェ a】が見えますけど」と返され，「え，わたしも【カフェ a】の近くですが」とお互
い繰り返すばかりで，どう見ても近くに約束相手が見えなかった。さらに「ほかに何が見えま
すか？」と聞いて，学習者に「【コンビニ b】です」と言われてはじめて，学習者が「後門」つ
まり「裏門」として「こうもん」，筆者が「校門」つまり「正門」として「こうもん」を話して
いることに気が付いた。学習者は「裏門」，筆者は「正門」で，お互い「こうもん」にいたので
ある。【カフェ a】が「裏門」前と「正門」前の両方に支店を持っていたことも，影響した。韓
国語では裏門は「후문」であり，「後門」と同じ漢字を充てて表記する。韓和辞典でも，
「후문[fumun]」を引くと「後門」と出てくる。韓国語母語話者同士では「후문（後門）」を用
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いるのに加えて，高等学校や大学など「門」を有する教育機関で韓国語学習経験のある日本語
母語話者であれば「こうもん（後門）」と聞いて「후문[fumun]（後門）」を連想することも容
易であり，もし必要があれば正門か裏門かを事前に確認できたはずである。そのため，筆者と
待ち合わせをした学習者も「こうもん（後門）」と産出したのである。ここで学習者は
「후문[fumun]」は「後門」だが，日本語母語話者と待ち合わせをするときに「後門」という
と「校門（正門）」と混乱して誤解が生じやすいので，「裏門」と「正門」のペアで伝えるよう
にしたほうがいいということを学んだ。筆者も，学習者と待ち合わせをしたときに「こうもん」
と言われたら，「後門」の可能性があるので，どちらの門かを確認し，そのためには門の目の
前にある【カフェ a】ではなく【コンビニ b】を使ったほうが誤解を生じないことを学んだ。
この「こうもん」の事例は，人がことばを，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠
組みから広く自由に学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくことを示す事例である。
学習者が日本語だけにとどまらず母語を介して広く自由に学び，複数言語からの類似点から
「후문[fumun]」「後門」「校門」「正門」「裏門」を整理し，自らのことばの体系を構築してい
くことが分かる。さらには，日本語母語話者に対するとき，特に，韓国語に内省を持たない日
本語母語話者に対するときには，語用論的類似点から「後門」の産出を避けて「裏門」と「正
門」のペアで産出したほうがよく，「後門」の目の前にある「【カフェ a】がある」という情報
を伝えるよりも「【コンビニ b】がある」という情報を補足するとより確実であるという言語項
目外の情報に関しても取り入れ，広く自由に学び，整理し，自らのことばの体系を構築してい
くことが分かる。  
上記の事例は学習者と日本語母語話者である筆者の事例であるが，日本語母語話者同士でも
同様のことがいえる。たとえば，日本語母語話者 A さん・B さん・C さんの 3 人で話をしてい
て，A さんが A・B 共通の友人の D さんについて話を始める際に，C さんにとっては D さん
が誰かがわからないだろうと想定した A さんが，「D が」ではなく，「高校時代の友達に D っ
て子がいてね，この前結婚するって連絡きたんだけど，その子が」などと A さん・B さん・C
さんの 3 人の場を意識して置き換えることも，広くは本研究の関連表現として捉えられる。さ
らにいえば，本研究が基づく言語観においては，言語表現内だけにとどまらず，言語表現外の
要素も関連表現として広く捉えられる。たとえば，お互い挨拶をする間柄の A さんと B さん
が，偶然同じエレベーターに乗り合わせたとする。道で会ったのであれば「おはよう」などと
声を発して挨拶するが，エレベーター内が大変混雑していて，エレベーターの奥にいる A さん
に向かって，出入り口付近にいる B さんが何人も間に挟んでいる状況を考慮して大きな声で
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「おはよう」とは言わず，目が合ったときに小さく会釈したり，口の動きだけで「おはよう」
と伝えたりすることがある。このような置き換えも，広くは本研究の関連表現として捉えられ
る。これらの事例は，言語項目内だけでなく言語項目外にもその類似点を要求している点で，
文法研究，言語学の枠組みを超えて，人がことばを学ぶ営み全体を捉えてこそ，記述が可能に
なる。  
また，上記は日本語だけに限られた事例であるが，日本語に限らず，ことばを学ぶときに広
く関連表現は現れる。たとえば，韓国のピザ屋で注文したピザが焼かれて出てきたときに，ア
ルバイトの学生が「피자가  나오셨습니다 .（ピザが出ていらっしゃいました。）」と注文客であ
った筆者に言った際に，店主から「ピザに敬語を使ってどうするんだ」と筆者の目の前で指導
を受けたことがあった。アルバイトの学生は失礼のないように心がけたつもりという意識があ
ったのか，その場で店主からの指導の意味が分からず，周りのスタッフを見回して助けを求め
た。側にいたスタッフから「いまお客様じゃなくてピザに敬語を使ったんだよ」とアドバイス
をもらったことにより，「お客様のピザだから敬意を払おうと思ったけれど，ピザには使わな
いのか」と学んだ場合も同様である。この事例は韓国語母語話者が韓国語で産出した際の事例
であるが，同様の事例が日本語母語話者においても多く見られることは，周知の事実である。 
さらに，ひとつの言語内にだけとどまっているのではなく，広く複数言語間に関連表現はわ
たっている。たとえば，同じく第二外国語として韓国語を学んでいる日本語母語話者である A
と B が，それまでずっと日本語で話していたのに，あまり周りの人に聞かれたくない話題につ
いて話すときにだけ，韓国語で話すような場合も，広く関連表現に含まれる。  
したがって，本研究の研究成果は，学習者に限らず，日本語に限らず，人がことばをどのよ
うに学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかを明らかにすることを，関連表現を
手がかりにしてその一端を明らかにしたという意義を持つ。 
ここまで関連表現を支えるもの以外を議論に持ち込むことの意義について述べてきた。本研
究では教室で学ぶ学習者に限定し調査を行った。もし，自然習得の学習者の場合，日本語学の
成果を踏襲したインプットに接する機会が相対的に減るため，本研究で得られた 5 つのバリエ
ーションよりももっと広いバリエーションがある可能性も予想される。ただし，本研究によっ
て，日本語学の成果によるインプットに常に教室内で接している学習者に限定されたとしても，
本研究で示されたような日本語学の外にあるバリエーションがあることが示された。このこと
は，非常に日本語学的な偏りが出やすい調査環境下においても，学習者がこれほど広く自由に
学んでいるということを主張することができ，本研究の成果の有効性が確認できたといえる。 
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以上，本研究は，人がことばを，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠組みから
広く自由に学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくことを明らかにした。具体的に
は，学習者が，文法研究，言語学の枠組みだけにとどまらず，広く自由に一言語項目を認定し
関連表現としていること，広く自由に「言語項目」および「言語項目外」における 5 タイプの
類似点を組み合わせて関連付けていることを明らかにした。日本語教育においては，文法研究，
言語学の枠組みを内包した日本語教育の枠組みから，人がことばを学ぶ営み全体を捉える必要
があることを，関連表現の文脈から論じた。  
以上，10.3 では，本研究の意義を述べた。  
 
10.4 日本語教育への提言  
 本研究では，学習者がどの言語項目とどの言語項目を関連表現と見なし，なぜそれらを関連
付けたのかを明らかにすることを手がかりに，人がどのようにことばを学ぶのかということの
一端を明らかにした。学習者がことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築
していくかは，学習者から産出されたプロダクトだけで，すべてわかるわけではない。したが
って，本研究のデータとして得られた学習者の関連表現およびその関連付けの語りだけで，学
習者の頭の中がすべてわかるわけではない。しかし，わからないからといって，最初からわか
らないと決めつけ，学習者の個に帰すべきその関連表現をとりまくことばの営みを，教師の個
に当てはめていわば教師の固定観念を押し付けていては，学習者の自立的な学びの気づきには
つながらず，学習者にとってのことばの支援には到底なり得ないであろう。  
わからないながらも，教師は学習者の頭の中を知ろうとしなければならないのだ。なぜなら，
学習者の個の習得過程の中にこそ，学習者個々の関連表現の類似点があり，類似点を踏まえた
上で，相違点を捉えることではじめて，学習者本人のことばの体系の中に関連表現として整理
されるからである。  
ことばを学ぶとは対立を習得することであり，関連表現を習得することであるとすれば，生
涯続くことばを学ぶ営みの中で，教師は学習者個々の学びの中のごくわずかにしか，かかわれ
ない。したがって，学習者が自立的にことばを整理していく中で，混乱している関連表現に寄
り添うためには，学習者の頭の中へ目を向けることが不可欠なのである。  
学習者の頭の中へ目を向けるとは，具体的には，以下のようなことである。第１章で挙げた
学習者 R による「たら」と「寺」の関連表現について，本研究の成果を踏まえて述べる。  
学習者 R が「テストがおわっ寺，ともだちとあそびます。」を産出した際，言語項目内にの
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み，「たら」と「寺」の類似点を要求して，学習者の産出理由を想定しようとした場合，その音
韻面に類似点を見出していたと捉えることができるかもしれない。「たら」と「寺」は，統語
的類似点も意味的類似点も持たないからである。したがって，「たら」と「寺」という言語項
目を見ているだけでは，学習者 R の「たら」と「寺」の産出理由は，１つしか想定できない。  
しかし，学習者 R が「たら」と「寺」を関連付けて整理していたのには，ほかにも理由があ
った可能性がある。本研究の成果を踏まえると，言語項目内にも，言語項目外にも，学習者の
産出理由を想定することが可能になる。たとえば，学習者 R の所属する初級日本語クラスで
は，第 19 課「たら」以前に，第 15 課で「～するとき（時），／～したとき（時），」を学んで
いた。もし，学習者 R が，複文の従属節と主節の間の「，」に着目し，その前に来る「とき」
は，ひらがな表記「とき」も漢字表記「時」もある，と頭の中で整理していたと仮定すると，
「テストがおわったら，」が「テストがおわっ寺，」のように漢字表記があるはずだと考えてい
た可能性がある。また，「時」と「寺」の表記面にその類似点を見出していた可能性がある。さ
らには，唯一の理由だけでなく，複数の理由が重なっていた可能性もある。以上のように，本
研究の成果を踏まえると，学習者 R の関連表現である「たら」と「寺」には，複数の産出理由
が想定できるようになる。  
ここで着目すべきは，「たら」と「寺」は，日本語学における文法カテゴリーでは，関連表現
とはされておらず，空欄補充問題の置き換え候補には挙がらない点である。統語論的および形
態的にも，意味論的にも，そもそも関連表現として組み合わされず，お互いの置き換え候補と
して挙がらないのである。つまり，学習者 R は，日本語学における文法カテゴリーよりも，も
っと広くことばを捉えて，学んだことばを整理していることがわかる。したがって，教師が学
習者の産出に寄り添った支援を目指すためには，日本語学における文法カテゴリーよりも，も
っと広くことばを捉えて，学習者のことばの支援に臨む必要があることがわかる。  
本研究が問題として提起したのは，文法研究，言語学において，同じ文法カテゴリーに含ま
れる表現を関連表現と見なすことではない。本研究が問題として提起したのは，ことばのあり
さまをことばを対象に記述する文法研究，言語学の枠組みを，人がことばを学ぶ営み全体を研
究対象とする日本語教育学に，そのまま持ち込むことしか考えていないことである。文法研究，
言語学の枠組みは，ことばを対象とするため，人がどのように学ぶかという議論に言及しない。
しかし，日本語教育学は，ことばを人がどのように学んでいるかという視点を広く含むという
点で，文法研究，言語学の枠組みを内包しており，より広い枠組みがある。本研究は，日本語
教育学における，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠組みを，関連表現を手がか
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りに明らかにしたものである。  
「たら」と「寺」の具体的事例に即していえば，本研究は，日本語教育の現場で文法シラバ
スの教科書を用いてその文法シラバスの中だけにとどまっていたり，例えばアスペクトといっ
た同じ文法カテゴリーの中だけにとどまりがちであった関連表現を，さらには，言語研究にお
けるプロトタイプの中だけにとどまりがちであった関連表現を，そこにとどまることなく学習
者の頭の中の関連表現に目を向けることに貢献する。本研究は，言語の体系の中でその枠内に
とどまっているとしても，人がことばをまなぶときには，その文法カテゴリーの中だけの関連
表現にとどまらないことを主張するものである。  
 
10.5 今後の課題  
 10.5 では，今後の課題を述べる。  
本研究の方法においては，学習者が調査当時に混乱しているものしか関連表現として出てこ
ない。したがって，学習者が類似点と相違点を認識し関連づけており学習者本人が混乱してい
ると捉えていないものについては言及できない。本研究が明らかにしようとした研究目的は，
人がことばとことばをどのように学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくかを明ら
かにすることであった。ことばとことばを整理，自らのことばの体系の中に位置づけていく際
には，ことばとことばに類似点があることが前提であり，類似点と相違点の認識にいわば時間
的先後関係があるといえる。本研究では，まず類似点に着目するために，学習者がその類似点
を自覚していることが前提となる，調査当時に混乱しているものをデータとした。その本研究
のアプローチの限界から，今後の課題としたい。  
本研究では，学習者における言語習得の研究の対象は何かを，関連表現を手段として明らか
にした。本研究の研究成果は，学習者により産出された日本語の言語項目のみで構成された関
連表現に限らず，日本語を含めた複数言語間における言語項目で構成された関連表現およびそ
の類似点にも還元されることが予想される。上記で述べたことに基づく，関連表現の習得を促
すための教材を作成すること，および，この教材を用い，関連表現の習得を促す実践を行うこ
とを今後の課題としたい。  
また，本研究では，共時的な観点から関連表現および関連付けのデータを確保することを優
先し，クラス一斉授業を受講する学習者のみを対象とし，調査を行った。本研究で明らかにし
た学習者の関連表現に関する指摘は，共時的な観点に限らず，通時的な観点からも同様に指摘
できると思われる。具体的には，学習者 G が助数詞「本」について，「箸」を数えるときに「ほ
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んとぽんはー，つかー，つかーう」ことを学んだ後に，「ほん／ぽん」と「にほん／にっぽん」
を関連付けていたように，学習者が能動的にことばの体系を構築していく過程を通時的な観点
から明らかにすることを，今後の課題としたい。  
さらに，学習者の関連表現に関し，日本語教育において，教師が固定化して出した関連表現
を暗黙の前提とすることへの問題提起を優先し，現行の日本語教育における関連表現，つまり，
日本語という一言語内に限られた言語項目のみで構成された関連表現を明らかにした。10.3 で
述べた通り，本研究では，関連表現は一言語内に限らず，複数言語間においてみなすという言
語観に基づき関連表現を広く捉えている。本研究による研究成果は，第 10 章で述べてきたよ
うに，一言語内に限られた関連表現だけでなく，複数言語間に渡る言語項目により構成される
関連表現にも還元されることが予想される。複数言語間に渡る言語項目より構成される関連表
現を明らかにすることを，今後の課題としたい。  
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付属資料  
学習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現  
 
 
 
調査対象とした日本語教育教材一覧  
 
a：『新版日本語教育事典』 (2005)，日本語教育学会 (編 )，大修館書店  
b：『教師と学習者のための日本語文型辞典』 (1998)，グループジャマシイ (編 )，くろしお出版  
c：『日本語誤用辞典 外国人学習者の誤用から学ぶ 日本語の意味用法と指導のポイント』(2010)，市川保子 (編 )，スリーエーネットワー    
 ク  
d：『初級日本語文法と教え方のポイント』 (2005)，市川保子，スリーエーネットワーク  
e：『中級日本語文法と教え方のポイント』 (2007)，市川保子，スリーエーネットワーク  
f：『初級を教える人のための日本語文法ハンドブック』 (2002)，庵功雄・高梨信乃・中西久実子・山田敏弘，スリーエーネットワーク  
g：『中上級を教える人のための日本語文法ハンドブック』 (2002)，庵功雄・高梨信乃・中西久実子・山田敏弘，スリーエーネットワーク  
h：『日本語類義表現使い分け辞典』 (2007)，泉原省二，研究社  
i：『日本語類義表現のニュアンスの違いを例証する 類義語使い分け辞典』 (1998)，田忠魁・泉原省二・金相順編著，研究社  
j：『日本語の類義表現辞典』 (2006)，森田良行，東京堂出版  
k：『日本語学習使い分け辞典』 (1994)，広瀬正宜・庄司香久子 (編 )，講談社  
l：『早引き類語連想辞典〈第 2 版〉』 (2008)，野元菊雄監・米谷春彦 (編 )，ぎょうせい  
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表 7.1 学習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現  
データ 1 a b c d e f g h i j k l 
際 し て ／
際 に ／ あ
たって  
―  ―  ―  ―  △  
際して/際
に 
―  ―  ―  △  
際して/当
たって  
―  ―  ―  
よう [希望 ]
／ よ う [ お
願いする ]  
〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  △  
よ う に /
ように  
―  ―  ―  ―  
ぐ ら い [ 最
低 限 ] ／ ぐ
らい [大体 ]  
―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  
何 と ～ だ
ろう [感嘆 ]
／ だ ろ う
[推量 ]  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
と な っ て
／ に な っ
て  
―  △  
と な る /
になる  
―  ―  ―  ―  ―  △  
と な る /
になる  
―  ―  ―  ―  
と こ ろ で
／ と こ ろ
に ／ と こ
ろへ  
―  △  
と こ ろ
で・とこ
ろ に / と
ころへ  
―  ―  〇  ―  △  
ところで
/ と こ ろ
に  
〇  ―  ―  ―  ―  
折 に ／ た
びに  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
折 /度  
思 う ／ 思
い つ く ／
思い出す  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
思 う / 思
い付き  
―  ―  △  
思 い つ く /
思い出す  
日 取 り ／
日 付 ／ 期
日  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
日 取 り / 期
日  
を き っ か
け に し て
／ を き っ
か け と し
て  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
の も と で
／ の も と
に  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
拠 点 に し
て ／ 拠 点
と し て ／
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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拠 点 と す
る ／ 拠 点
に  
子 供 部 屋
へ と 侵 入
／ 子 供 部
屋に侵入  
△  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
よ う に [ 様
子 ] ／ よ う
に [依頼 ] 
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
気 が な い
／ 気 が し
ない  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
思 い ／ 思
いをする  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
今 は ／ 今
では  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
耐 え が た
い ／ 耐 え
がたき  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
し た ら ／
するなら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
―  △  
た ら / な
ら  
―  ―  
て こ そ ／
からこそ  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
な い ま で
も ／ な く
ても  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
て な ら な
い ／ て た
まらない  
―  〇  ―  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
つもり（自
分）／つも
り（他人） 
―  〇  ―  ―  ―  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
な ん と か
／ な ん だ
か  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
戻 り は し
な い ／ 戻
らない  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
後 悔 し て
み た ／ 後
悔した  
―  ―  ―  △  
てみるの
有無  
―  △  
てみるの
有無  
―  ―  ―  ―  ―  ―  
何 も で き
な い ／ 何
で も で き
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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る  
に よ っ て
／ に よ る
と  
―  ―  〇  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ふ し ぎ な
／へんな  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
に よ る と
／ に 応 じ
て  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
全 く ／ 全
然  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇    ―  ―  〇  
し ぶ い ／
にがい  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
の で ／ か
ら  
〇  〇  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
けど／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  〇   ―  ―  ―  
く ら い ／
ぐらい  
―  〇  〇  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  〇  〇  
理 解 す る
／ 確 か め
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
知 る ／ 分
かる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  〇  〇  
に つ れ て
／ に し た
が っ て ／
とともに  
―  △  
とともに
/ に つ れ
て  
―  ―  〇  ―  〇  △  
につれて
/ に し た
がって  
△  
に連れて
/ に 従 っ
て  
―  ―  ―  
は ず が な
い ／ べ く
もない  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あ た か も
／まるで  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
～ に も ま
し て ／ ～
以上に  
―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
自 動 詞 ／
他動詞  
〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
際 ／ ち ゅ
う [中 ]／場
合  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
す み ま せ
ん ／ す み
ま せ ん で
した  
―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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に お よ び
／ に わ た
り  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
及ぶ /渡る  
に 加 え て
／上に  
―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
自 動 詞 ／
他動詞  
〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
～ に し ろ
～ に し ろ
／ ～ と て
～とて  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ぬ／ず  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～ に つ き
～ に つ き
／ ～ に つ
け ～ に つ
け ／ ～ で
あ る ま い
か ～ で あ
るまいか  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
に あ っ て
も ／ で あ
っても  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
に す ら ／
さえ  
―  〇  ―  ―  ―  ―  △  
す ら / さ
え  
―  ―  ―  ―  ―  
も の の ／
ものを  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
す み ま せ
ん ／ ご め
ん な さ い
／ 失 礼 し
ます  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あ り が と
う ご ざ い
ま す ／ あ
り が と う
ご ざ い ま
した  
―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  
か ら ～ に
か け て ／
か ら ～ ま
で  
―  〇  ―  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
心 情 ／ 気
持 ち ／ 気
分／心地  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
気 持 ち /
気分  
―  ―  〇  
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聞 く ／ 聴
く  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
は／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
は 言 う ま
で も な く
／ も ち ろ
ん  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ほ ど ／ く
らい  
―  〇  ―  ―  〇  〇  ―  〇  ―  ―  ―  〇  
食 べ る ／
飲む  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
よ う だ ／
ら し い ／
そうだ  
〇  △  
そ う だ /
らしい  
〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  △  
よ う / ら
しい  
―  
は ず が な
い ／ わ け
がない  
―   〇  ―  〇  ―  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
な ん か ／
な ん て ／
など  
〇  △  
な ん か /
など  
―  ―  〇  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
現 象 ／ 事
象／外象  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
現象 /事象  
気 象 ／ 天
気  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
ふ さ わ し
い ／ 適 当
／両立  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
適 当 / ふ
さわしい  
―  ―  ―  
報 道 ／ 情
報  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
捨 て る ／
投げる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
並 ぶ ／ 連
なる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
一 列 に 並
ぶ /連なる  
務 め る ／
勤める  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
務め /勤め  
受 け 取 り
／募る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
希 望 ／ 期
待  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
信 用 す る
／信じる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
信 用 / 信 じ
る  
視 点 ／ 見
方  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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言葉／語  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
測 定 す る
／計る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
測定 /計る  
批 判 す る
／ 批 評 す
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
批判 /批評  
生 活 す る
／暮らす  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
低 下 す る
／ 悪 化 す
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
低下 /悪化  
訓 練 す る
／ 練 習 す
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
き っ ち り
／ ち ゃ ん
と  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
恩 ／ お 願
い  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
と は い え
／一方で  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あ ま り ／
あまりに  
―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
恥 を か く
／恥じる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
い か に も
／いかに  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
が／は  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
に ほ ん ／
にっぽん  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
と こ ろ が
／ と こ ろ
に  
―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
な い は ず
だ ／ は ず
がない  
―  〇  ―  〇  ―  〇  〇  〇  〇  〇  ―  ―  
た ら よ か
っ た の に
／ た ら い
いのに  
―  △  
たらいい
/ た ら よ
かった  
―  ―  ―  ―  ―  △  
たらいい
/ た ら よ
かった  
―  ―  ―  ―  
さ せ て ほ
し い ／ さ
せ て も ら
いたい  
―  ―  △  
てほしい
/ て も ら
いたい  
△  
てほしい
/ て も ら
いたい  
―  △  
てほしい
/ て も ら
いたい  
―  △  
てほしい
/ て も ら
いたい  
―  ―  ―  ―  
あ る い は ―  〇  ―  ―  ―  ―  〇  ―  〇  ―  ―  ―  
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／ そ れ と
も  
そ れ で ／
そ の 結 果
／ し た が
って  
―  ―  △  
そ れ で /
したがっ
て  
―  ―  ―  〇  ―  △  
そ れ で /
従って  
―  ―  ―  
